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Numa sociedade marcada pelo cariz científico e tecnológico, a educação 
em ciência assume um papel fundamental para o desenvolvimento do indivíduo. 
O ensino das ciências deverá promover a apropriação de conhecimentos e o 
desenvolvimento de capacidades e atitudes essenciais à vida em sociedade. 
Este estudo pretende compreender se a implementação da Metodologia de 
Projecto nas aulas de Ciências da Natureza do 2º ciclo do Ensino Básico permite 
motivar e envolver os alunos activamente na sua aprendizagem com vista à 
apropriação de conhecimentos científicos e simultaneamente ao 
desenvolvimento de competências relacionadas com a autonomia, o 
pensamento crítico, o espírito de entreajuda e o gosto por aprender. Pretendeu-
se ainda perceber se o trabalho colaborativo desenvolvido com a investigadora 
num contexto de supervisão, contribuiu para o desenvolvimento profissional da 
professora participante.  
Adoptou-se uma abordagem interpretativa, de tipo qualitativo, seguindo a 
metodologia de estudo de caso. Como métodos de recolha de dados, 
realizaram-se entrevistas, efectuaram-se observações no âmbito da 
implementação da Metodologia de Projecto na sala de aula, e analisaram-se 
diversos documentos, como o Currículo Nacional do Ensino Básico – 
Competências Essenciais (DEB, 2001), documentos produzidos 
colaborativamente pela investigadora e a professora, como planificações e 
materiais inerentes ao trabalho de projecto e ainda os trabalhos desenvolvidos 
pelos alunos. 
Os resultados do estudo apoiam a ideia de que a realização de projectos 
através da Metodologia de Projecto, contribuíram para a aprendizagem de 
conteúdos científicos numa perspectiva construtivista da aprendizagem e 
promoveram o desenvolvimento de competências sociais essenciais a uma 
cidadania responsável e crítica. O trabalho de projecto proporcionou ainda a 
integração de outras áreas disciplinares e não disciplinares, constituindo uma 
metodologia integradora de saberes. 
Também o trabalho colaborativo com a professora participante em contexto 
de supervisão, parece ter contribuído para o enriquecimento das práticas 
pedagógicas, revelando-se um elemento facilitador do desenvolvimento 
profissional das professoras envolvidas. 
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In a society characterized by scientific and technological appearance, 
education in science takes a fundamental place in the individual’s growth. The 
teaching of Science should suit the knowledge and develop competence and 
attitudes which are essential to life in society. 
This study claims to understand if Project Methodology implemented in 
Natural Science classes in 2º Ciclo do Ensino Básico, allows the motivation and 
active involvement of students in their learning process, thus resulting in the 
acquisition of scientific knowledge and autonomy simultaneously, as well as, 
critical thinking, helping spirit and pleasure towards learning. It further claims to 
understand if the collaborative work developed with the investigator in a 
supervising context contributed towards the professional development of the 
participant teacher. 
A quality performing approach was adopted, based on case studying 
method. Interviews were made with data collecting methods and a number of 
documents were analyzed, such as, Currículo Nacional do Ensino Básico – 
Competências Essenciais (DEB, 2001), documents which were produced by the 
investigator and the teacher, such as lesson plans and material related to project 
work as well as work produced by students. 
The collaborative work with the participant teacher in a supervision context 
seems to have contributed towards the enrichment of teaching practice, 
facilitating the teachers’ professional development. 
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A educação em ciência é actualmente apontada pela comunidade 
científica como uma área fundamental para o desenvolvimento integral dos 
alunos tanto ao nível de funções cognitivas como de competências que lhe 
permitam ter um papel activo e interventivo na sociedade (DEB, 2001b).  
A crescente evolução científica e tecnológica da sociedade em que 
vivemos faz com que se fale cada vez mais de projecto. Recorre-se a projectos, 
previsões ou planificações devido à necessidade de antecipação ou prospecção 
do futuro (Boutinet, 1996). 
No contexto educativo, começou a falar-se de projecto a partir do início 
dos anos 90, com os projectos da Área Escola, projectos de escola e projectos 
profissionais como modalidade de formação de professores (Abrantes, 2005). 
Mais recentemente a Reorganização Curricular do Ensino Básico (DEB, 2001a), 
apresenta a gestão do currículo como um projecto a ser desenvolvido em vários 
níveis, introduzindo os conceitos de projecto curricular de escola e de turma. No 
Currículo Nacional do Ensino Básico – Competências Essenciais (DEB, 2001b), 
é sugerido o trabalho de projecto em vários domínios disciplinares como uma 
acção a desenvolver pelos professores, com vista ao desenvolvimento de 
competências gerais e específicas. O ensino das ciências é preconizado numa 
vertente construtivista da aprendizagem baseada numa abordagem de ensino 
por inquérito, através do raciocínio, da resolução de problemas e do projecto, 
promovendo competências indispensáveis ao desenvolvimento dos indivíduos 
(Galvão et al, 2001; Galvão & Freire, 2004). 
Como referem Cachapuz, Praia e Jorge (2002), constituindo a escola um 
meio propício para o desenvolvimento de uma cultura científica, torna-se 
fundamental que os professores de ciências promovam uma educação científica 
baseada em situações de aprendizagem diversificadas que vão ao encontro dos 
interesses e necessidades dos alunos, com vista ao desenvolvimento de 
competências gerais e específicas nos domínios do conhecimento, raciocínio, 
comunicação e atitudes (DEB, 2001b; Galvão, 2002; Galvão & Freire, 2004). 
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De acordo com Reis (2004) as aulas de ciências normalmente incidem 
sobre a exposição e transmissão de um corpo de conhecimentos considerados 
muitas vezes inquestionáveis, de forma que os alunos os apropriem recorrendo 
apenas a competências de memorização, sem que lhes sejam dadas 
oportunidades de participarem activamente na sua própria aprendizagem. O 
autor refere que “torna-se urgente romper uma tradição escolar que encara o 
ensino apenas como transmissão de conhecimento (ordenado, compartimentado 
e hierarquizado) e a aprendizagem como recepção passiva e acrítica de 
informação transmitida” (p.381).  
A utilização da Metodologia de Projecto na sala de aula, cria 
oportunidades para que os alunos a partir de actividades de resolução de 
problemas que envolvam conceitos científicos, construam o seu próprio 
conhecimento e simultaneamente desenvolvam competências cognitivas e 
sociais indispensáveis ao exercício da cidadania (Leite, Malpique & Santos, 
1989). Como referem as autoras, o aluno tem “um papel activo no processo de 
aprendizagem, desenvolve-se, cresce na possibilidade de por à prova as suas 
potencialidades, antecipa as suas acções, projecta-se no futuro” (p. 81).  
O trabalho colaborativo entre professores é de extrema importância para a 
melhoria das práticas lectivas. Abrantes et al. (1998) salientam que através da 
partilha, da comunicação e do desenvolvimento de projectos pedagógicos 
comuns entre professores, é possível surgirem novas ideias e formas de abordar 
os assuntos, bem como formas de ultrapassar dificuldades sentidas. Na mesma 
linha de pensamento (Schön, 1992), refere que o trabalho colaborativo é uma 
das estratégias apontadas como forma de promover as práticas reflexivas e, 
assim, conduzir à compreensão de certas dificuldades e ao confronto de pontos 
de vista e modos de agir. 
Verifica-se nas escolas que muitos professores continuam a preferir 
trabalhar sozinhos no que respeita às suas práticas pedagógicas. Normalmente 
a colaboração limita-se às planificações conjuntas e às conversas na sala de 
professores. No entanto o trabalho colaborativo entre os professores, constitui 
uma estratégia eficaz para lidar com problemas ou dificuldades que possam 
surgir na profissão docente, que se tem vindo a tornar cada vez mais exigente 
para o professor (Hargreaves, 1998; Ponte, Matos & Abrantes, 1998). 
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A colaboração entre professores pode variar na intensidade e na forma, 
podendo ir desde as simples conversas informais na sala de professores até ao 
trabalho colaborativo, partilhando e reflectindo sobre as práticas pedagógicas. 
Esta partilha pode trazer contributos significativos para os professores 
envolvidos, promovendo assim o seu desenvolvimento profissional. (Ponte, 
2002).  
A minha experiência enquanto professora de Ciências da Natureza, 
permitiu-me através do contacto diário com os alunos, constatar que apesar dos 
mesmos gostarem dos temas abordados nas aulas e até demonstrarem algum 
interesse, muitos revelavam alguma falta de autonomia na realização das 
actividades escolares, uma constante falta de capacidade de argumentação, e 
uma reacção acrítica aos assuntos abordados na aula.  
Por outro lado, enquanto docente da Área Curricular não Disciplinar de 
Área de Projecto, pude observar que além dos alunos se encontrarem sempre 
motivados para a realização de projectos, normalmente os temas que escolhiam 
relacionavam-se com ciências, como aconteceu no último ano lectivo numa 
turma do 5º ano, em que os alunos escolheram os temas Parques e Reservas 
Naturais, Instituições Protectoras dos Animais e a Protecção do Ambiente. Sobre 
estes temas, com alguma orientação dos professores, realizaram pesquisas, 
seleccionaram informações, discutiram ideias, tomaram decisões e elaboraram 
trabalhos com alguma criatividade, construindo assim o seu próprio 
conhecimento. No momento das apresentações orais dos mesmos à turma, 
através de questões colocadas por outros grupos e pelos professores, pude 
verificar que os alunos tinham adquirido os conhecimentos fundamentais acerca 
dos temas que estudaram. 
 Também as frequentes trocas de impressões com os docentes que 
leccionavam Ciências da Natureza sobre o fraco desempenho dos alunos nesta 
área curricular, conduziram a uma reflexão acerca das metodologias que 
poderiam ser utilizadas pelos professores nas suas aulas, a fim de motivar e 
envolver os alunos de forma mais activa na sua aprendizagem e 
simultaneamente desenvolver capacidades de raciocínio crítico, de tomada de 
decisões, de resolução de problemas e de pensamento criativo.  
Assim, acreditando nas potencialidades da Metodologia de Projecto para 
a aquisição de conhecimentos científicos e para o desenvolvimento de 
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capacidades e competências como a comunicação, a autonomia, a 
responsabilidade e o espírito de entreajuda nos alunos, e considerando que o 
trabalho colaborativo entre professores é promotor do desenvolvimento 
profissional dos mesmos, esta investigação baseou-se na implementação da 
Metodologia de Projecto em aulas de Ciências da Natureza do 2º Ciclo do 
Ensino Básico e realizou-se em contexto de supervisão. 
 Admitindo por um lado, que esta problemática é actual, relevante e que 
não foi alvo de muitas pesquisas e, por outro, que pode contribuir para a 
superação das dificuldades detectadas nos alunos na disciplina de Ciências da 
Natureza, este estudo centrou-se no seguinte problema: Qual a contribuição da 
Metodologia de Projecto na aquisição de conhecimentos e de competências na 
área de Ciências da Natureza por alunos do 2º ciclo do Ensino Básico? Face ao 
problema em estudo, procurou-se responder a algumas questões que orientaram 
esta investigação: (1) Como é que a implementação da Metodologia de Projecto 
pode contribuir para a construção do conhecimento científico na área das 
Ciências da Natureza?; (2) Como é que a Metodologia de Projecto poderá ser 
um elemento relevante para os alunos desenvolverem competências de 
autonomia, do pensamento crítico, do espírito de entre-ajuda e do gosto por 
aprender?; (3) Que papéis desempenham os alunos no desenvolvimento de 
Trabalho de Projecto na aula?; (5) Qual o papel desempenhado pelo professor 
na implementação da Metodologia de Projecto?; e (5) Qual a contribuição da 
supervisão em contexto de prática profissional para o desenvolvimento 
profissional da professora?. 
A presente investigação encontra-se organizada numa estrutura composta 
por cinco capítulos, uma lista das referências bibliográficas e um conjunto de 
anexos. 
O capítulo 1 -  Introdução - apresenta a contextualização do estudo, a sua 
justificação, a problemática em estudo e a descrição do conteúdo de cada um 
dos capítulos que compõem a dissertação.  
O capítulo 2 - Referencial Teórico - fundamenta a discussão dos 
resultados da investigação. O enquadramento teórico é composto por cinco 
secções: (a) reorganização curricular do ensino básico; (b) conceito de 
competência no currículo português; (c) ensino das ciências; (d) trabalho de 
projecto; e (e) supervisão. 
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O capítulo 3 - Problematização e Metodologia – faz um enquadramento do 
estudo, apresentando algumas considerações sobre a problemática, identifica o 
problema e as questões que orientam a investigação. Apresenta ainda de forma 
fundamentada, as opções e os procedimentos de carácter metodológico desta 
investigação. 
O capítulo 4 – Apresentação e Discussão dos Resultados – apresenta 
uma análise dos resultados desta investigação, sustentada nas evidências 
empíricas encontradas e no quadro de referência teórico realizado.  
O capítulo 5 – Considerações Finais – apresenta uma reflexão e síntese 
sobre os resultados, procurando também analisar as implicações do trabalho 
desenvolvido quer para os alunos, quer para o desenvolvimento profissional da 


































































2.1. Reorganização Curricular do Ensino Básico  
 
Evolução do currículo em Portugal 
 
A uniformidade dos planos curriculares no processo curricular português 
remonta ao século XIX e mantém-se sem alterações até aos nossos dias, 
existindo apenas mudanças significativas nas áreas curriculares (Pacheco, 
2001). 
Em 1836, ocorreu em Portugal a primeira grande reforma educativa – 
Reforma de Passos Manuel - cujo objectivo foi oficializar o ensino dos liceus e a 
formação de um plano curricular comum, distribuído por nove áreas temáticas 
(Pacheco, 2000, 2001). Mais tarde, durante o Estado Novo, devido à situação 
sócio-política, o país sofreu um grande isolamento dos outros países, no que 
respeita ao acesso a informação, particularmente no campo da educação. O 
carácter doutrinador e disciplinador que o Estado exercia sobre o sistema 
educativo, bem como a inacessibilidade à informação acerca do que se passava 
noutros países a nível de políticas educativas, fizeram com que o currículo em 
Portugal não evoluísse, contrariamente ao que se passava noutros países na 
mesma altura (Roldão, 1999). Já no final do salazarismo, em 1973, Veiga Simão 
foi responsável pela primeira reforma que foi “alvo de um debate público, com a 
participação da sociedade” (Pacheco, 2001, p. 187), e introduziu alterações 
significativas no sistema de ensino, com o investimento na formação 
institucionalizada de professores, e a criação de ramos educacionais nas 
Faculdades de Ciências.  
O acesso à informação e, consequentemente, às correntes teóricas 
internacionais no campo da educação só ocorreram a partir de 1974 com o fim 
do salazarismo. Nessa altura, o currículo sofreu inovações pouco coerentes 
entre si, devido à fusão das diferentes perspectivas existentes, tornando-o pouco 
claro a nível conceptual, uma vez que “as mudanças curriculares eram 
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introduzidas sem as enquadrar nos seus contextos teóricos e sem explicitar as 
suas justificações práticas” (Roldão, 1999, p.19). 
Inicialmente as transformações curriculares foram influenciadas, por duas 
correntes teóricas diferentes. Por um lado o Academic Reform Movement, onde 
se dá particular importância à estrutura das ciências e à prática de métodos de 
descoberta científica, e, por outro, a corrente progressista, que centra a 
concepção do currículo no aluno, valorizando os seus interesses e promovendo 
a sua autonomia e a sua cidadania. 
 Mais tarde, a partir de 1976/77, tanto os currículos como a formação de 
professores, sofreram influência da corrente behaviorista, que preconizava uma 
pedagogia por objectivos pré-determinados em função da taxonomia de Bloom.  
Com a Lei de Bases do Sistema Educativo, em 1986, foi concebido um 
novo currículo para o ensino básico, também baseado na definição de um ensino 
por objectivos mas em que são consideradas as dimensões pessoal, intelectual 
e cívica do ser humano de forma globalizante, e a introdução de uma nova área 
curricular denominada Área-Escola, de forma a introduzir o conceito de trabalho 
de projecto. Na perspectiva de Roldão (1999), este currículo é centrado no 
aluno, privilegia a preparação científica e prática para as exigências de uma 
sociedade tecnológica e em mudança acelerada, valoriza o método da 
descoberta como estratégia de aprendizagem preferencial e a integração das 
técnicas behavioristas (p. 20).  
Na opinião de Pacheco (2000), apesar das alterações curriculares 
referidas, o processo curricular português caracteriza-se ainda hoje por “um 
modelo centralista, uniforme e subjectivo, na medida em que as mudanças que 
dimanam da administração central, são iguais para todas as escolas” (p. 129), e 
cuja cultura se baseia no individualismo do professor e na fragmentação dos 
conteúdos, não levando por isso, a uma mudança das práticas e das 
mentalidades dos professores.  
 
Reorganização curricular de 2001 
 
No ano lectivo de 1996/97 o Ministério da Educação, na tentativa de 
“contribuir para a construção de uma escola mais humana e inteligente, tendo 
em vista o desenvolvimento integral de todos os seus alunos e a promoção de 
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aprendizagens realmente significativas” (DEB, 2001a, pp. 2,3), lançou o Projecto 
de Reflexão Participada Sobre os Currículos do Ensino Básico, que teve por 
base o diagnóstico realizado pelo Ministério da Educação, em que se verificou 
uma grande dificuldade no cumprimento de uma escolaridade básica de nove 
anos com sucesso, em que o 1º ciclo foi marcado não só pela dispersão da rede 
escolar, mas também pela falta de condições, enquanto os 2º e 3º ciclos, pelos 
níveis elevados de abandono escolar e consequente exclusão escolar e social, 
bem como pela dificuldade em lidar com a heterogeneidade de alunos e a 
multiplicidade de situações. A fim de resolver a situação foram lançadas medidas 
de combate, como a constituição de campos de intervenção prioritários com 
implementação de currículos alternativos e cursos de educação e formação, 
levando em 2001 à implementação de uma reorganização curricular, que 
segundo Abrantes (2001), tem como preocupações principais a “diferenciação, 
adequação e flexibilização” (p. 43). 
Esta reorganização curricular iniciada em 2001 e finalizada em 2005, 
segundo o Decreto-Lei Nº 6/2001, art.º 2, ponto 1, define currículo nacional como 
“conjunto de aprendizagens e competências a desenvolver pelos alunos ao 
longo do ensino básico, de acordo com os objectivos consagrados na Lei de 
Bases do Sistema Educativo”. 
O Currículo Nacional do Ensino Básico (DEB, 2001b), encontra-se 
organizado por áreas disciplinares ou pluridisciplinares, agrupando as disciplinas 
através de conteúdos semelhantes ou relacionados entre si, para que sejam 
relacionados conhecimentos oriundos de disciplinas diferentes, proporcionando 
ao aluno experiências de aprendizagem mais significativas e globalizantes, sem 
no entanto cada disciplina perder a sua identidade. A interdisciplinaridade 
pretende abordar os conteúdos curriculares a partir da integração ou da visão 
global das diferentes disciplinas, desenvolvendo as competências gerais e 
transversais estabelecidas pelo currículo nacional do ensino básico.  
A estrutura curricular do ensino básico, segundo uma perspectiva 
globalizadora e orientada para a Educação para a Cidadania, é baseada em dois 
grandes blocos. Um constituído pelas Áreas Curriculares Disciplinares, que 
integram as disciplinas curriculares e outro, pela Formação Pessoal e Social, que 
integra três Áreas Curriculares não Disciplinares - Área de Projecto, Estudo 
Acompanhado e Formação Cívica, privilegiando uma dimensão interdisciplinar 
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que envolva a utilização de tecnologias de informação e promova a 
comunicação. Inclui ainda actividades de carácter facultativo como a Educação 
Moral e Religiosa e as Actividades de Enriquecimento Curricular.  
Preconiza também a obrigatoriedade de actividades experimentais e de 
pesquisa no ensino das ciências, o aprofundamento da aprendizagem das 
línguas modernas, o desenvolvimento da educação artística e a educação para a 
cidadania e salienta o reforço do núcleo central do currículo nos domínios da 
língua materna e da matemática.  
Na perspectiva de Varela de Freitas (2001) esta reorganização curricular 
constituiu um grande desafio ao sistema educativo português e nunca foi 
assumida como reforma educativa, mas sim como uma modificação resultante 
das transformações da sociedade porque, por um lado a educação deve estar 
disponível para alterações pontuais de acordo com as mudanças ocorridas na 
sociedade e, por outro, porque quando se fala de reforma se criam expectativas 
em relação à escola que por vezes não se cumprem.  
Segundo Costa, Dias e Ventura (2005), as inovações da nova estrutura 
curricular do ensino básico não se limitam ao acréscimo das novas áreas 
curriculares não disciplinares, apesar destas constituírem a parte do currículo 
onde os professores e a escola têm mais autonomia, uma vez que apelam à 
criatividade e à concepção de estratégias e conteúdos. A Área de Projecto, o 
Estudo Acompanhado e a Formação cívica, são áreas onde se pretende da parte 
do aluno o desenvolvimento de métodos de trabalho baseados na Metodologia 
de Projecto; o aumento da autonomia; o favorecimento da aplicação prática de 
conhecimentos, atitudes e capacidades e o desenvolvimento do espírito crítico 
relativamente ao meio social envolvente. No entanto, servem também como 
instrumento de aprendizagem dos professores, para  
 
“aprender a conceber planos de estudo e de trabalho, a adequar as estratégias 
às finalidades pretendidas e aos recursos disponíveis, a gerir equipas de alunos 
ou de colegas e, sobretudo, a desenvolver a capacidade de tomar decisões e de 
assumir as responsabilidades inerentes” (Costa et al., p. 18). 
 
Como refere o documento Novas Áreas Curriculares, “cabe aos 
professores apresentar propostas desafiantes, que conduzam os alunos a novas 
experiências e ao contacto com diversas realidades” (DEB, 2002, p. 13). 
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De acordo com Costa et al., (2005), também a formação de áreas 
disciplinares que permitem alguma flexibilidade na gestão das cargas horárias, 
obriga a tomadas de decisão ao nível das escolas. As aulas de 90 minutos, têm 
o objectivo de incentivar a alteração das práticas docentes, de forma a induzir o 
desenvolvimento de actividades práticas e de consolidação de conhecimentos 
deixando para trás as aulas expositivas e mecanizadas, em que os alunos se 
limitavam a ouvir e a reproduzir o que o professor dizia na aula.  
 
A escola e os professores perante o desenvolvimento curricular 
 
Na opinião de Zabalza (1992), o “currículo constitui o projecto educativo 
que desenvolve a escola” (p. 87). O autor defende uma ideia de currículo 
assente na filosofia dos projectos, numa perspectiva inerente ao próprio conceito 
de projecto ou seja, uma forma de pensar a educação e o trabalho nas escolas 
numa óptica de trabalho colectivo e não individual. Para que as reformas ou 
inovações curriculares ocorram e se verifique uma melhoria da qualidade do 
ensino, é indiscutível que o professor tem um papel fundamental neste processo. 
No entanto, é necessário que se passe por uma transformação da mentalidade 
dos professores, no sentido de terminar com o individualismo tradicional e iniciar 
um trabalho que envolva novas práticas planeadas e preparadas 
cooperativamente por um grupo de docentes, de forma a tornar possíveis novas 
práticas. Este tipo de trabalho “encoraja e autoriza a construir dispositivos de 
ensino-aprendizagem mais diversificados e audaciosos do que aqueles que cada 
professor emprega sozinho na sua turma durante o ano lectivo” (Perrenoud, 
2004, p.42). 
O sistema educativo português tem uma longa tradição de centralização 
como foi referido anteriormente. Hoje, pede-se às escolas que (re)construam o 
currículo, diferenciando-o e adequando-o a públicos cada vez mais 
heterogéneos a nível cultural e social para que a aprendizagem realmente 
ocorra. O enfoque na diferenciação das propostas curriculares em metas 
comuns através de vias diferentes tendo em conta os diferentes contextos, faz 
com que o currículo se converta num projecto apropriado tanto pelos seus 
actores como pelos gestores, em que “ao discurso da norma sucede o discurso 
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da contextualidade e as decisões essenciais jogam-se na escola” (Roldão, 1999, 
p. 49).   
Concebendo o currículo como um projecto diferenciado e contextualizado, 
o desenvolvimento curricular deixa de ser visto como uma tradução didáctica de 
um conjunto de conhecimentos científicos, com relevo para os modos, métodos 
e técnicas que permitem a sua operacionalização e adquire uma nova forma, em 
que se pretende cada vez mais decidir e gerir o quê e o como da aprendizagem, 
em função do para quem e do para quê (Roldão, 1999, p. 38).   
Esta perspectiva de desenvolvimento curricular constitui um processo de 
decisão e gestão curricular em que as propostas, a tomada de decisões, a 
avaliação de resultados e a adequação dos processos são realizados ao nível da 
escola e dos professores. Estas mudanças, implicam necessariamente 
alterações ao nível da prática da profissionalidade docente, mais concretamente 
na relação do professor com o currículo com que trabalha. Considerando o 
currículo como “uma unidade integradora do que se quer fazer aprender a todos 
os alunos de forma eficaz” (Roldão, 1999, p. 39), o professor deverá equacionar 
os saberes específicos da disciplina que lecciona, em função das finalidades 
curriculares articulando-os num projecto coerente que se reflicta na eficácia das 
aprendizagens realizadas. 
 
O papel do professor nas actuais orientações curriculares 
 
A reorganização curricular no ensino básico foi a inovação educativa mais 
recente no nosso país. Fernandes (2000), refere que “a receptividade dos 
professores à inovação depende (...) da facilidade que antevêem na sua 
implementação, do reconhecimento da eficácia da medida para as necessidades 
e problemas detectados e dos resultados que esperam obter” (p. 73). 
Segundo o autor, esta reorganização requer do professor o papel de 
construtor do currículo, isto é, que participe de forma activa na elaboração e 
planificação do mesmo, com autonomia para determinar os objectivos e os 
conteúdos a trabalhar, bem como a forma de os organizar e desenvolver. Assim, 
o professor deve fundamentar-se “na valorização da singularidade do seu 
conhecimento e experiência acerca das situações educativas e na sua 
capacidade de reelaborar o currículo com base nesses dados” (p. 105). 
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Nesta linha de pensamento Zabalza (2003), refere que os professores 
devem, no início do ano lectivo e em equipa, definir o trabalho a desenvolver, 
estudar as possibilidades de resolução de problemas anteriormente sentidos, da 
forma de reforçar os êxitos conseguidos e definir os tipos de dimensões 
educativas prioritárias. Estes critérios consensuais serão posteriormente 
adaptados ao seu próprio desenvolvimento programático, às características dos 
alunos e à especificidade das aprendizagens a adquirir, actuando assim como 
facilitador de aprendizagens.  
O professor é considerado como um profissional que analisa as 
dificuldades e o modo de aprender dos alunos, a fim de adaptar metodologias e 
diversificar estratégias com vista à ultrapassagem dessas dificuldades (Sanches, 
1996). Assim, os professores devem realizar uma programação contextualizada 
e ajustada à realidade, tendo em conta o tipo de alunos, os recursos materiais e 
humanos e deve estar em acordo com o Projecto Curricular de Escola. Uma 
abordagem de conteúdos não deve ficar limitada ao que se pretende ensinar, 
deve considerar-se também o como ensinar. Como refere Zabalza (2003),  
 
“…não pode ser indiferente, no que toca à conversão do Programa em 
programação, o facto de ter que ser aplicado numa escola de crianças rurais de 
escasso background cultural ou numa escola em que predominam filhos de 
técnicos especializados. Para que os resultados sejam os mesmos, ou tendam a 
sê-lo, deve fazer-se uma programação capaz de gerar projectos curriculares 
suficientemente diversos para responder adequadamente às exigências dessas 
distintas situações de partida” (p. 19). 
 
As mudanças profundas que ocorreram na sociedade nos últimos anos e 
que se reflectiram nas escolas, levaram a inegáveis alterações no que respeita 
ao exercício da profissão docente no que se refere ao exercício da 
profissionalidade. Estas mudanças proporcionam novos problemas a que os 
professores têm que dar resposta, através do seu sentido crítico, da capacidade 
de gestão colaborativa de uma indispensável diferenciação de práticas, do 
aprofundamento e partilha de saberes e da qualidade e reforço da identidade e 







2.2. Conceito de Competência no Currículo Português  
 
 
Sensivelmente a partir de 1990, começaram a surgir tanto em Portugal 
através do Ministério da Educação, como no estrangeiro, através da OCDE, da 
UNESCO e da União Europeia, vários documentos relacionados com a 
educação, que defendiam que a escola tem um papel essencial no 
desenvolvimento de competências. 
Em Portugal o termo competência começou a aparecer em documentos 
do Ministério da Educação, como o Currículo Nacional do Ensino Básico 
(2001b), ou nos programas das diferentes disciplinas curriculares do ensino 
secundário, passando a fazer parte, obrigatoriamente, do discurso de diversos 
agentes educativos, o que até essa altura não acontecia. 
Este interesse no desenvolvimento de competências, a nível da educação, 
remonta aos anos 70, do século XX, em que o termo competência corresponde à 
tradução para português do termo skill, utilizado nos países anglosaxónicos, 
associado ao movimento da pedagogia por objectivos (Roldão, 2003a, 2003b), 
baseada no behaviorismo. 
Ao longo do tempo vários autores apresentaram diferentes definições de 
competência. Apesar da existência de diversas discussões conceptuais acerca 
do assunto, ainda hoje não se chegou a consenso acerca do conceito de 
competência, nem mesmo a nível da União Europeia.  
 No entanto, apesar das divergências a nível conceptual, existe consenso 
em relação ao facto das competências estarem ligadas ao contexto, terem uma 
dimensão pessoal e colectiva, e se encontrarem em permanente 
desenvolvimento. Existe também consenso quanto ao facto das competências “ 
englobarem saberes (os saberes, o saber-ser, o saber-fazer prático, o saber 
estar com os outros), conhecimentos, atitudes e raciocínios operacionalizados, o 
que lhes confere um carácter abrangente” (Galvão et al., 2006, p. 47).  
Em Portugal, o Currículo Nacional do Ensino Básico - Competências 
Essenciais (DEB, 2001), define o conceito de competência como uma noção 
“que integra conhecimentos, capacidades e atitudes e que pode ser entendida 
como saber em acção ou em uso”. Trata-se assim, de “promover o 
desenvolvimento integrado de capacidades e atitudes que viabilizam a utilização 
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dos conhecimentos em situações diversas” mais ou menos familiares ao aluno. 
(DEB, 2001b, p. 9). Tendo como referência a Lei de Bases dos Sistema 
Educativo (1986), este documento, determina o perfil de competências 
essenciais à saída dos vários níveis de ensino, sugerindo vários tipos de 
experiências educativas promotoras do desenvolvimento de competências que 
devem ser proporcionadas a todos os alunos. Inclui um conjunto de 
competências gerais comuns a todas as áreas disciplinares e um conjunto de 
competências específicas a desenvolver em cada uma das áreas disciplinares, 
incluindo a das Ciências Físicas e Naturais. São dez as competências gerais 
enunciadas no documento e reúnem os diferentes saberes (culturais, científicos 
e tecnológicos), a linguagem, a comunicação, os métodos de trabalho, a 
resolução de problemas, a tomada de decisões, a autonomia, a 
responsabilidade, a criatividade e a cooperação. No que respeita à Ciências 
Físicas e Naturais, as competências específicas a desenvolver são o 
conhecimento (substantivo, processual e epistemológico), o raciocínio, a 
comunicação e as atitudes. 
 
A escola e o desenvolvimento de competências 
 
Numa sociedade em que a incerteza, a instabilidade e o desemprego 
aumentam, a qualificação profissional torna-se essencial para vencer os desafios 
que se impõem.  
Assim, para que os indivíduos consigam permanecer no mercado de 
trabalho é necessário que tenham desenvolvido competências que facilitem a 
adaptação ao exercício de diferentes funções e da aprendizagem ao longo da 
vida. Por este motivo, Roldão (2003b), refere que a competitividade no mercado 
de trabalho é um dos tipos de pressão social exercida sobre as escolas, no 
sentido de garantir o desenvolvimento de competências nos indivíduos.  
No entanto, muitas vezes nas nossas escolas, os conteúdos são 
ensinados como informações que são transmitidas e, por isso, rapidamente 
esquecidas pelos alunos, sem que resulte algo de duradouro, em termos de 
formação, em vez de constituírem um meio para o desenvolvimento de 
competências que promovam a apropriação e mobilização de conhecimentos, a 
sua selecção e integração perante determinadas situações-problema. Deste 
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modo, um dos grandes dilemas da escola actual é saber se os alunos devem 
apropriar conhecimentos ou desenvolver competências. Para Perrenoud (1999), 
este dilema não se põe, uma vez que “o mal-entendido está em acreditar que, ao 
desenvolverem-se competências, desiste-se de transmitir conhecimentos” (p. 7). 
Segundo o autor, o verdadeiro dilema está no facto de que, para construir 
competências, a escola “precisa de tempo, que é parte do tempo necessário 
para distribuir o conhecimento profundo”. (p. 7).  
Existe assim, uma grande controvérsia entre os saberes e as 
competências. Os defensores da aprendizagem baseada nos saberes, defendem 
que o ensino por competências rouba espaço lectivo aos saberes, ameaça a 
cultura, os conhecimentos e a sua transmissão. Para os defensores da 
aprendizagem baseada nas competências, os saberes e a cultura são recursos 
essenciais às aprendizagens. As competências não “voltam as costas aos 
saberes, apoiam-se neles, embora não se limitem apenas a isso” (Perrenoud, 
2003, p.69).  
Como diz o autor, quanto mais pensarmos em formar por competências, 
mais precisamos de espaçar os prazos, dar tempo para construir as 
aprendizagens interactivas, tarefas abertas, colectivas com carácter investigativo 
e de projecto. 
Para que a qualidade da educação evolua, o ensino deverá preconizar o 
desenvolvimento de competências através das perspectivas construtivistas, isto 
é, centrado no indivíduo e de forma a valorizar não só os produtos de 
aprendizagem mas também os processos, constituindo-se assim um novo 
paradigma educacional (Galvão et al., 2006). Este novo paradigma, implica 
mudanças a nível didáctico e organizacional da própria escola. Os objectivos 
educacionais ultrapassam a aquisição de conhecimentos e de técnicas de 
aplicação dos mesmos. Impõe-se à escola o desenvolvimento de uma cultura 
educativa que facilite a compreensão, a análise e a resolução de problemas 
fomentando o aumento da cultura geral; que promova a aquisição de posturas 
pessoais baseadas na reflexão e na integração das experiências de vida dos 
alunos, qualquer que seja a sua idade; que se ajuste aos princípios de 
diferenciação, adequação e flexibilização (Perrenoud, 1995), proporcionando aos 
alunos situações de aprendizagem significativas, de forma a darem resposta 
mais rapidamente e melhor a novas situações, desenvolvendo assim o aprender 
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a aprender, e o saber-pensar através da capacidade de modificarem atitudes de 
relação, a desenvolverem critérios de apreciação ética e estética e a 
conhecerem o sentido dos dinamismos colectivos (Galvão et al., 2006).   
Compreende-se através do que foi referido, que as competências 
desenvolvidas ao longo da escolaridade, promovem a compreensão e 
apropriação de conceitos facilitando a transição dos alunos entre os vários 
ciclos, bem como a adaptação a novas situações, como a transição entre a 
escola e o mundo do trabalho, assim como a própria transição entre empregos. 
Assim, na perspectiva de Galvão et al (2006)  “as competências são tidas como 
'chaves' que abrem portas para novas oportunidades” (p. 52). Estas 
oportunidades passam não só pela preparação dos jovens para o mundo do 
trabalho, mas também pelo desenvolvimento holístico dos mesmos de forma a 
promover a construção de projectos de vida, evitando assim o abandono escolar 
e até a exclusão social. Pode então dizer-se que “as competências 
desenvolvidas são indicadores do sucesso da aprendizagem” ( p. 52). 
Para o ensino das ciências, o desenvolvimento de competências assume 
um papel muito relevante, por contribuir para a literacia científica dos alunos. 
Actualmente, com o desenvolvimento da ciência e da tecnologia, os indivíduos 
têm que desenvolver competências como a flexibilidade, a capacidade de 
comunicação, o raciocínio e a capacidade de aprender ao longo da vida, que 
lhes permitam uma adaptação constante a esta evolução. Os processos 
utilizados na Ciência, como por exemplo, o inquérito baseado em evidências e 
raciocínio ou a resolução de problemas e o projecto, a argumentação, a 
mobilização do pensamento crítico e a comunicação, são fundamentais para a 
formação dos alunos (DEB, 2001b). Nesta perspectiva, o ensino das ciências 
deve permitir o desenvolvimento dessas competências específicas, conforme 
recomendado no Currículo Nacional do Ensino Básico. 
 
Papel do professor no desenvolvimento e avaliação de competências 
 
Actualmente defende-se que a aprendizagem deve ser baseada num 
conjunto diversificado de experiências educativas que permitam a exploração de 
situações problemáticas, de forma a contribuir para a activação de recursos, isto 
é, de conhecimentos, capacidades e estratégias, visando o desenvolvimento de 
 18 
 
autonomia em relação ao uso do saber (DEB, 2001b). Nesta perspectiva, Leite 
(2003) defende a existência de escolas curricularmente inteligentes, isto é, 
escolas que promovam práticas pedagógicas capazes de desenvolverem não só 
a criatividade mas também competências de ordem cognitiva, afectiva e social 
que preparem os alunos para a adaptação a mudanças com que se irão deparar 
ao longo da sua vida pessoal, afectiva, profissional e social.  
Compreende-se através do referido anteriormente, que o processo de 
ensino-aprendizagem não pode centrar-se apenas na transmissão de conteúdos, 
mas utilizar os conteúdos como forma de desenvolvimento de competências. 
Cabe ao professor proporcionar situações de aprendizagem baseadas na 
resolução de problemas específicos, concretos e reais, de forma a envolver os 
alunos na sua resolução, fomentando a tomada de decisões reflexivas e 
eficazes. Estas contribuem para o desenvolvimento de competências científicas, 
pessoais e relacionais, promovendo assim a aquisição de competências 
essenciais e específicas previstas nos currículos. “As situações de 
aprendizagem surgem assim, como uma modalidade de trabalho escolar 
potencialmente formadora e geradora de competências” (Galvão e tal., 2006, p. 
54).  
No caso das situações de aprendizagem não serem programadas com 
vista à aprendizagem por competências, os autores alertam para o facto de se 
correr o risco de se desenvolverem práticas tradicionais e inadequadas aos 
objectivos pretendidos, “pouco flexíveis e não articuladas com os resultados dos 
estudos realizados do lado do trabalho, do emprego e da educação, onde se 
preconiza a necessidade de formar pessoas que sejam competentes” (p. 54).  
De acordo com Perrenoud (1999), ensinar através do desenvolvimento de 
competências implica uma grande transformação da relação dos professores 
com o saber, das suas práticas e, mais concretamente, da sua identidade e das 
suas competências profissionais. O autor defende que os professores 
habituados a transmitir conhecimentos através de aulas expositivas e a 
proporcionar situações de aprendizagem baseadas em exercícios de 
compreensão ou de memorização acerca de conteúdos previamente ensinados, 
demonstram uma grande resistência à possibilidade de centrarem o ensino na 
resolução de problemas. Esta situação, implica uma transformação cultural de 
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forma a passar de uma lógica do ensino centrado na transmissão de 
conhecimentos para uma lógica de construção do conhecimento através do 
desenvolvimento de competências. Com diz o autor, “ constroem-se as 
competências exercitando-se em situações complexas” (p. 54).  
Os professores que pretendem implementar uma pedagogia de 
competências, colocam frequentemente a questão da avaliação, uma vez que, 
não se pretende avaliar apenas os conhecimentos mas a forma como são 
mobilizados os saberes e as capacidades necessárias à realização de diversas 
tarefas. Desta forma, pretende-se realizar uma avaliação reguladora do processo 
de ensino-aprendizagem, numa perspectiva de desenvolvimento de 
competências, pelo que os tradicionais testes e exames para avaliação de 
conhecimentos individuais se tornam bastante insuficientes para avaliar o 
desempenho dos alunos. Esta visão da avaliação é bastante redutora, uma vez 
que avaliação não se resume à classificação e ao domínio dos conteúdos 
leccionados. Deve sim, ter funções essencialmente reguladoras que possam 
informar os alunos acerca das competências que já conseguem dominar e “como 
conseguem pensar, compreender factos ou solucionar questões” (Roldão, 
2003a, p. 44), utilizando os conhecimentos adequados, que fazem parte 
integrante do próprio processo de desenvolvimento das competências em 
formação. Segundo a autora, em vez do professor “dar aulas” deve tornar-se 
“construtor de aulas” de modo a proporcionar tempos e espaços de pensar, de 
compreender realidades, de transformar as informações em conhecimento, de 
aumentar o conhecimento inicial, de realizar tarefas exigentes que, ao 
envolverem novos conteúdos, ensinem e “obriguem” a pensar, a compreender, a 
usar (p. 52). Trata-se assim de “ensinar como acto de fazer os outros aprender, 
e não como passar um conteúdo que se domina” (p. 48). 
Sendo os testes e exames normalmente utilizados a fim de testar a 
capacidade de memorização dos alunos, “questionando mais o domínio dos 
conteúdos do que as competências que, através deles, se exige que os alunos 
manifestem” (Roldão, 2003a, p. 74), cabe aos professores proporcionar 
situações de aprendizagem que levem os alunos a demonstrar se adquiriram ou 
não competências. Desta forma, segundo a autora, o professor terá 
oportunidade para analisar num determinado contexto a partir da observação de 
acções, da detecção de operações mentais que se traduzam em actos, 
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raciocínios, palavras ou relações, se as competências foram ou não mobilizadas. 
Surge assim a necessidade de desenvolver e adequar novas formas de 
avaliação, centradas no desenvolvimento de competências dos alunos. 
 A avaliação formativa, desempenha actualmente nos currículos de 
ciências um papel importante, requerendo que os professores desenvolvam os 
instrumentos necessários a este tipo de avaliação, a fim de os ajudarem a 
melhorar a aprendizagem dos alunos. Por outro lado, a avaliação sumativa 
deverá fazer com que professores e alunos se foquem nos aspectos mais 
importantes da aprendizagem científica e utilizem o tempo com actividades 
relacionadas com os objectivos dessa aprendizagem.  
 
(…) o sistema de avaliação deve incidir no desenvolvimento de competências 
que se consideram necessárias ao indivíduo do século XXI, constituindo 
ferramentas essenciais ao longo da vida social e profissional, permitindo-lhe 
saber ler e assimilar o conhecimento científico e interpretar informação técnica, 
avaliando o seu significado” (Galvão et al., 2006, p. 56). 
 
De acordo com os autores, como se pretende uma avaliação objectiva e 
justa ao mesmo tempo que se dá aos alunos informações precisas para 
melhorarem os seus trabalhos, no sentido de os ajudar a ultrapassar dificuldades 
e construir o processo de raciocínio, é necessário que os professores definam 
critérios de avaliação adequados às diferentes actividades e situações de 
aprendizagem de forma a tornar a avaliação mais rigorosa.  
Os instrumentos de avaliação devem ser elaborados em grupo, de forma 
que os professores possam discutir objectivos e técnicas, partilhar experiências 
e avaliá-las de forma crítica, mas sempre com carácter formativo. Desta forma 
não se correm tantos riscos dos processos de avaliação não serem adequados 
aos alunos e dos instrumentos não serem os melhores para que se quer avaliar.  
 
2.3. O ensino das Ciências em Portugal 
 
Ciência para todos 
 
Nos anos 70 do século XX, começaram a surgir preocupações com a 
insatisfação que se sentia em relação aos currículos da época, que eram 
centrados na transmissão de termos, factos, princípios e leis científicas, que 
 21 
 
privilegiavam apenas os alunos que naturalmente tinham aptidão para a ciência. 
A discussão acerca da dimensão “ciência para todos”, surgiu nesta altura. 
Alguns autores defendiam a perspectiva já descrita, outros propunham que a 
ciência se tornasse mais acessível a todos os alunos, ligando-a a situações da 
vida real e aos problemas sociais emergentes do impacto crescente da 
tecnologia (Yager, 1982, citado por Chagas, 2000), começando então a formar-
se um movimento denominado “ciência para todos”. A este movimento juntaram-
se agências de ensino não formal das ciências, como museus, centros de 
ciências e alguns canais de televisão, cuja intenção era tornar a ciência 
interessante para um público de todas as idades e dar a conhecer o impacto que 
a  ciência exerce sobre a sociedade. 
Devido às tendências dos anos 70 do século passado, nos anos 80 
surgiram os currículos Ciência - Tecnologia – Sociedade (CTS). O projecto 
American Association for the Advancement of Science, designado “Ciência para 
Todos” (AAAS, 1989), sintetiza a perspectiva aceite na altura e define um 
conjunto de competências a serem desenvolvidas nos alunos, para que se 
tornem indivíduos literados. 
Desde então, foram bastantes as discussões acerca das implicações da 
promoção da literacia científica nos currículos de ciências e surgiram várias 
propostas de reformulação curricular. 
Hoje, um programa de literacia científica envolve um variado conjunto de 
competências, capacidades, atitudes e valores sobre os produtos e processos 
actuais da ciência e suas implicações na vida das pessoas e na sociedade. 
Estas aprendizagens desenvolvem-se ao longo da vida e implicam práticas de 
ensino múltiplas e diversificadas essencialmente através de metodologias que se 
fundamentam na pesquisa e na investigação científica. As práticas propostas 
actualmente neste domínio são flexíveis, centram-se nas questões de trabalho 
de grupo colaborativo (Chagas, 2000). 
A escola tem aqui um papel fundamental e, por isso, procura 
continuamente saber Que Ciência e Como a transmitir aos alunos para que 
“adquiram um conjunto de conhecimentos básicos e desenvolvam um conjunto 
de capacidades, habilidades e atitudes que lhe permitam entender o mundo à 




O currículo de ciências em Portugal 
 
Em Portugal, no ano lectivo de 2002/2003 foi implementado o actual 
Currículo Nacional do Ensino Básico – Competências Essenciais (DEB, 2001). 
Este documento constitui um leque de orientações que servem de base ao 
trabalho do professor, em que, os temas são abordados de forma transversal 
relativamente às diversas áreas disciplinares e devem ser trabalhados por um 
lado numa perspectiva de abordagem de problemas e no desenvolvimento de 
projectos interdisciplinares, e, por outro lado, através de aprendizagens 
específicas relativas a cada disciplina. 
Na área disciplinar de Ciências Físicas e Naturais, as competências 
definidas resultaram de uma articulação entre as disciplinas de Ciências Naturais 
e de Ciências Físico-Químicas.  
As Orientações Curriculares referem o papel das ciências no currículo do 
ensino básico referindo que este visa proporcionar aos alunos possibilidades de: 
 Despertar a curiosidade acerca do mundo natural à sua volta e criar um 
sentimento de admiração, entusiasmo e interesse pela Ciência; 
 
 Adquirir uma compreensão geral e alargada das ideias importantes e das 
estruturas explicativas da Ciência, bem como dos procedimentos da 
investigação científica, de modo a sentir confiança na abordagem de 
questões científicas e tecnológicas; 
 
 Questionar o comportamento humano, bem como o impacto da Ciência e da 




Descreve ainda o contributo das Ciências Físicas e Naturais para o 
desenvolvimento das competências gerais, assim como as experiências de 
aprendizagem em ciência consideradas fundamentais para a compreensão dos 
conhecimentos científicos, através da relação existente com a realidade dos 
alunos. Considera fundamental a vivência das seguintes experiências de 
aprendizagem: 
 
 observação do meio envolvente;  




 planificação e desenvolvimento de pesquisas diversas através da 
resolução de problemas;  
 concepção de projectos, em que se prevejam todas as etapas, desde a 
definição de um problema, até à comunicação dos resultados. Os alunos 
constituem parte integrante do projecto e são envolvidos desde a sua 
concepção;  
 realização de actividades experimentais que devem decorrer de 
problemas que se pretendem estudar e que envolvam as fases do método 
científico; 
 análise e crítica de noticias que envolvam a aplicação de conhecimentos 
científicos na abordagem de situações quotidianas, provenientes dos 
meios de comunicação social; 
 realização de debates sobre temas polémicos e actuais, em que os alunos 
têm que argumentar e tomar decisões; 
 Comunicação de resultados de pesquisas e de projectos, através da 
exposição de ideias; 
 Realização de trabalho cooperativo em diferentes situações bem como 
trabalho individual. 
 
O documento apresenta ainda sugestões para o desenvolvimento das 
competências específicas para a literacia científica dos alunos no final do ensino 
básico nos domínios do conhecimento, do raciocínio, da comunicação e das 
atitudes, através de experiências educativas que a escola deverá proporcionar e 
que deverão ir ao encontro dos interesses e necessidades dos alunos. Esta 
abordagem assume um carácter transversal com graus de dificuldade 
adequados ao nível etário dos alunos.  
Para o desenvolvimento das competências definidas, o ensino das 
ciências nos três ciclos do ensino básico, encontra-se organizado em quatro 
temas organizadores: (1) Terra no espaço; (2) Terra em transformação; (3) 
Sustentabilidade na Terra; (4) Viver melhor na Terra.  
Os temas devem ser explorados numa perspectiva interdisciplinar, de 
modo que a interacção Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente promova a 
aquisição de saberes científicos de forma integradora e globalizante. Esta 
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vertente, por um lado possibilita um alargamento dos horizontes de 
aprendizagem, uma vez que proporciona o acesso aos produtos e aos processos 
da Ciência, através da compreensão tanto das suas potencialidades e limites, 
como das suas aplicações tecnológicas na sociedade. Por outro lado, pode 
contribuir para a educação para a cidadania, uma vez que proporciona a tomada 
de consciência no que respeita ao conhecimento científico, tecnológico e social 
da intervenção humana na Terra.  
Todos os temas abordam aspectos científicos, tecnológicos, sociais e 
ambientais e encontram-se articulados entre si de forma que os alunos sejam 
capazes de os aplicar visando a sustentabilidade na Terra.  
O programa de Ciências da Natureza para o 2º e 3º ciclos do ensino 
básico, foi publicado em dois volumes. O primeiro, Organização Curricular e 
Programas – Ensino Básico (DEB, 1991), onde se encontram as finalidades, os 
objectivos gerais, os conteúdos, as linhas metodológicas e os critérios de 
avaliação. Posteriormente foi elaborado o segundo volume denominado Plano de 
Organização do Ensino – Aprendizagem (DEB, 1994), a fim de complementar o 
primeiro com um conjunto de sugestões de trabalho que contribuam para o 
esclarecimento dos professores sobre a articulação das várias componentes 
curriculares. 
Verifica-se no programa os seguintes aspectos: é dada igual importância 
aos domínios dos saberes, das capacidades e atitudes, enquanto elementos de 
formação dos indivíduos; que são considerados valores relacionados com o 
autoconceito e a autoestima evidentes nas expressões “desenvolvimento e 
compreensão de si próprio”, “deve permitir um constante desejo de saber e o 
poder da descoberta”; e que são valorizadas atitudes em relação à ciência. 
Salienta-se a ênfase dada no programa à utilidade da educação em ciência num 
mundo que se encontra em constante mudança. 
Os saberes abrangem a compreensão do mundo natural nas dimensões 
física e biológica, a compreensão de conceitos de anatomia e fisiologia na 
perspectiva de abordagem a problemas de saúde pública e, a compreensão do 
Homem na preservação do ambiente. 
No domínio das capacidades, privilegiam-se as que estão relacionadas 
com metodologias experimentais, resolução de problemas e 
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investigação/experimentação. São também consideradas capacidades de 
tomada de decisão e de comunicação. 
Em relação às atitudes e valores, verifica-se que se considera um leque 
variado, que vai desde os que se relacionam directamente com a ciência e a 
educação em ciência, como a curiosidade, o espírito crítico, a sensibilidade para 
o mundo vivo e ambiente e atitudes em relação à ciência, até aos que se 
relacionam com qualquer área do conhecimento, como a responsabilidade, a 
cooperação e a autoestima. 
Na opinião de Miguéns et al (1996), esta vertente do programa considera 
uma grande diversidade de saberes, capacidade, atitudes e valores sobretudo 
científicos que a torna bastante rica e de grande valor formativo do ponto de 
vista pessoal e social. 
Quanto aos conteúdos do 2º ciclo, pode constatar-se que o grande tema 
organizador é “Terra - ambiente de vida”. Considerando o tema organizador, 
salienta-se que os assuntos deverão surgir através da observação directa e da 
experimentação e que devem sequenciar-se de acordo com os problemas 
definidos. É referido também que, os alunos deverão ser sensibilizados para a 
conservação da natureza, a partir do conhecimento dos seres vivos, do meio 
físico e das relações entre eles e o ambiente. Atribui relevância ao Homem, 
através de uma abordagem relacionada com saúde pública.  
O organigrama da figura 1 (DEB, 1994, p. 10), inter-relaciona os vários 
assuntos e enquadra as palavras “problematizar”, “avaliar”, “soluções 
alternativas” e “intervenção”, para que os assuntos sejam tratados através da 
resolução de problemas e de tomadas de decisão, proporcionando o 














As orientações metodológicas sugerem um ensino aberto e centrado no 
aluno de forma que o processo ensino/aprendizagem seja baseado na corrente 
construtivista do conhecimento, através da valorização de conhecimentos 
anteriormente adquiridos, da estruturação do assunto e da resolução de 
problemas.  
Assim, verifica-se de uma forma geral “as sugestões 
metodológicas/actividades propostas são bastante diversificadas e que, por isso, 
certamente irão ao encontro quer da elevada diversidade de características dos 
alunos, quer do desenvolvimento de capacidades e valores e atitudes 
preconizados nos Princípios Orientadores e Objectivos” (Miguéns et al, 1996).  
Segundo os autores, o programa de Ciências do 2º ciclo, não deixa 
dúvidas quanto à existência de uma considerável preocupação acerca do 
desenvolvimento pessoal e social dos alunos, evidente nos “Princípios 
Orientadores” e nos “Objectivos”. Referem que os programas, 
 
Figura 1.1. Relação entre a problematização, a avaliação, as soluções  




 “contemplam saberes(relações entre seres vivos e entre estes e o ambiente, 
análise e preservação do ambiente, saúde pública, consumo, sexualidade) com 
elevado potencial formativo. Preconizam o desenvolvimento de capacidades e 
competências que se prendem directamente com o desempenho de qualquer 
cidadão responsável e interveniente (resolução de problemas, tomada de 
decisão, comunicação). Fazem apelo para a promoção de atitudes no aluno, 
quer perante a ciência, quer perante si próprio e os outros (autoestima, 
flexibilidade/espírito aberto, responsabilidade, autonomia) que, certamente, o 
ajudarão a posicionar-se perante a fragmentação de valores, os conflitos sociais 
e os problemas complexos relacionados com ecologia, o desenvolvimento, a 
qualidade de vida, a saúde… que caracterizam o mundo contemporâneo”. 
(Miguéns et al, 1996, pp. 97,98). 
  
 
O professor e a implementação do currículo de ciências 
 
A determinação de aulas de noventa minutos, surgiu na perspectiva de 
que os professores pudessem propor aos alunos a realização de diversas 
actividades. No caso do ensino das ciências, actividades promotoras do 
desenvolvimento do pensamento crítico e criativo, através da observação, da 
experimentação, a previsão, a dúvida, e do erro. 
Sendo as turmas constituídas por alunos de meios sócio-culturais 
diferentes e com níveis cognitivos diferentes, torna-se necessário que as 
actividades sejam diversificadas de modo a respeitar os ritmos de cada um, 
dando tempo para questionar, prever e pensar (Galvão, 2002). 
A literacia científica é cada vez mais importante na sociedade, uma vez 
que, é necessário que os alunos dominem conhecimentos científicos suficientes 
que lhes permitam compreender o papel da ciência e da tecnologia no 
quotidiano, de forma a poderem tomar decisões conscientes e fundamentadas, 
quando necessário, mas também terem um papel mais interveniente na 
sociedade, por exemplo participando em debates (Galvão & Freire, 2004). Torna-
se assim necessária uma educação científica que vá ao encontro dos interesses, 
capacidades, valores e vivências dos alunos, que rompa a tradição da 
transmissão de conhecimento ordenado, compartimentado e hierarquizado e que 
não reduza a aprendizagem à recepção inactiva e acrítica dos conhecimentos 
transmitidos (Reis, 2008). Como refere o autor, 
 
 “o desenvolvimento de uma literacia científica passa, necessariamente, por um 
ensino das ciências menos factual e fragmentado – que não isole a ciência, a 
tecnologia e os contextos sócio-culturais da sua produção – onde se possa 
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discutir criticamente a produção da ciência contemporânea com os seus 
diferentes aspectos processuais e questões políticas, económicas, sociais, 
ambientais e éticas que suscita” (p. 312). 
 
A quantidade e diversidade de questões sóciocientíficas que surgem 
actualmente na sociedade e são transmitidas através dos media que têm um 
papel central na vida dos alunos, influenciam-nos não só na sua visão do mundo 
mas também nos seus valores, opiniões, preocupações, sentimentos e 
comportamentos. Os professores têm aqui um papel fundamental como 
mediadores entre os media e a educação. Por um lado, aproveitando o acesso 
ao conhecimento científico e tecnológico socialmente contextualizado que os 
media nos proporcionam e, por outro, evitando ou minimizando efeitos adversos 
que possam surgir da transmissão de imagens esteriotipadas ou deturpadas 
acerca da ciência e da tecnologia, bem como das características e motivações 
dos cientistas. Para que isto aconteça, é necessário que os professores 
possuam e desenvolvam nos seus alunos as competências necessárias ao 
desenvolvimento do pensamento crítico, através das propostas que surgem 
através dos media, para assim se tornarem espectadores críticos (Reis, 2008). 
A abordagem a estes temas veiculados pelos media com ligação ao 
ambiente, à tecnologia e à sociedade, pode ser realizada através de actividades 
diversificadas na sala de aula como investigações e desenvolvimento de 
projectos, partindo de conhecimentos que os alunos possuem e que podem ser 
relevantes para os conquistar para a aprendizagem das ciências (Galvão, 2002). 
Segundo Galvão (2005), o “ensino das ciências tem que ser atento, 
estimulante e criativo” (p. 2). Atento, porque o professor tem que estar atento a 
todos os seus alunos, no que respeita às suas diferenças, interesses e pontos de 
partida, devendo ter a preocupação de proporcionar a todos experiências 
pedagógicas apropriadas às suas características, de modo a não prejudicar os 
que querem aprender mais, não caindo por isso, no erro de nivelar por baixo; 
estimulante, de forma que os alunos possam, a partir dos seus interesses e da 
enorme curiosidade que lhes é inerente aprender sobre temas que, fazendo 
parte da sua realidade ou que ouviram debater na televisão acerca do que se 
passa no mundo, lhes suscitem interesses; criativo, isto é que possa contemplar 
o ensino informal, ou seja a ciência informal que permite o questionamento, que 
vai ao encontro dos interesses dos alunos e que partindo destes interesses os 
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consegue levar mais longe. Para isso é preciso da parte do professor vontade, 
paciência, olhar para o currículo numa perspectiva de adequação e adaptação 
aos alunos, tornando-o equilibrado entre os conteúdos a leccionar e as 
estratégias criativas e estimulantes a adoptar, sem que os alunos percam de 
vista “o que é fundamental que é a resposta a: Para que é que isto serve?” ( p. 
7). 
Na opinião de Cachapuz et al., (2002), o ensino através da pesquisa é um 
verdadeiro contributo para a educação, uma vez que tem como finalidade a 
construção de conceitos, competências, atitudes e valores. A ciência é vista 
numa perspectiva global pois contempla não só a sua própria história como a 
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade. O papel do professor é 
essencialmente de organizador de processos de partilha, interacção, e reflexão 
crítica, uma vez que promove o debate de situações problemáticas, fomenta a 
criatividade e o desenvolvimento dos alunos. O trabalho centrado na resolução 
de problemas de âmbito CTSA (Ciências, Tecnologia, Sociedade e Ambiente) e 
no trabalho de grupo que envolva actividades de reflexão crítica e de síntese 
com ênfase na inter e transdisciplinaridade, torna os alunos activos uma vez que, 
proporciona espaço para a reflexão crítica sobre as suas maneiras de agir de 
pensar e sentir.  
Assim, cabe ao professor gerir, estruturar e adaptar o currículo aos seus 
alunos proporcionando-lhes situações educativas variadas e complexas e 
sistematizar o conhecimento de acordo com o nível etário e o contexto escolar 
(Galvão & Freire, 2004). Aikenhead (2002), a este propósito refere que a 
compreensão do professor é a principal componente para o sucesso de um 
currículo CTS. Se este tipo de abordagem estiver presente de uma forma forte, 
desafia a forma convencional de ensinar os alunos e insere-os na cultura de uma 
disciplina científica.   
Como foi referido anteriormente, o ensino baseado em pressupostos 
construtivistas e os currículos por competências implicam novas práticas 
docentes, novos ambientes de aprendizagem e novas formas de avaliação. 
Estas mudanças não são fáceis para a maioria dos professores e, por vezes, 
trazem alguma resistência à mudança.  
A questão da avaliação tornou-se mais complexa para alguns professores 
que entendem as competências como um desempenho que tem que ser 
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objectivamente avaliado. Galvão et al, (2004) alertam para o facto de ser 
necessário mudar as ideias dos professores no que respeita à avaliação.  
De acordo com Galvão et al. (2006), as competências mais adequadas 
para a realização da avaliação do currículo de ciências são as seguintes: 
interpretação de notícias científicas dos media; demonstração da compreensão 
de ideias principais da ciência, através de explicação por palavras próprias; 
formulação de questões baseadas em dados, e de respostas diversas a esses 
dados; demonstração do reconhecimento do papel da prova na resolução de 
problemas, por argumentação e contraste de diferentes descrições teóricas; 
utilização de linguagem científica em situações diversas. Todas as competências 
enunciadas podem fazer parte integrante de um teste tradicional. No entanto, o 
envolvimento em situações de aprendizagem que promovam a discussão de 
assuntos controversos, a pesquisa e a realização de projectos, levam a uma 
melhor compreensão do que é a ciência e proporcionam contextos onde também 
se podem avaliar os alunos.  
 
Nesse sentido, é essencial, valorizar o que os alunos escrevem, avaliar o 
processo e o produto de trabalho de projecto, avaliar actividades experimentais 
como um processo global em que se inclui o planeamento e a comunicação de 
resultados e reconhecer que a avaliação não é apenas um processo de testes 
em que se valoriza apenas a medida. (Galvão et al., 2006, p. 63) 
 
As tarefas que os alunos realizam, por serem de natureza diferente, têm 
necessariamente que ser avaliadas de forma diferente. A avaliação de uma 
actividade experimental ou de um projecto, têm que ser diferente e, por isso, 
para cada uma devem ser definidos critérios de avaliação específicos para as 
suas características. Cada situação problema exige da parte do professor 
coerência e imaginação sendo por vezes necessário recorrer à observação 
directa das tarefas quando o aluno as desempenha para avaliar competências 
como a capacidade de argumentação ou a criatividade, que dificilmente se 
avaliam num teste escrito. A subjectividade, fragilidade e controvérsia inerente a 
esta avaliação, também existe naquela que se pensa ser mais objectiva. 
Questões como, a adequabilidade das perguntas ao que se pretende avaliar, se 
o tipo de perguntas avaliam a competência linguística dos alunos mais do que o 
conhecimento científico e até o cansaço do professor ou as expectativas que tem 
em relação ao alunos, são situações que tornam a avaliação tradicional baseada 
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em testes escritos também bastante subjectiva. A avaliação baseada em 
relatórios de auto e heteroavaliação de produtos e de processos, textos escritos, 
posters e comunicações orais, entre outros, fornecem dados importantes para a 
avaliação desde que tenham sido previamente definidos os respectivos critérios 
de avaliação (Galvão, 2002).  
AiKenhead (2002), a este propósito refere que a avaliação formativa que 
reúne dados durante a instrução (como listas de verificação, mapas de 
conceitos, posters, textos escritos e a autoavalição) são simultaneamente 
estratégias de instrução e técnicas de avaliação.   
 
2.4. O Trabalho de Projecto 
 
Evolução do conceito de projecto 
 
O conceito de projecto no contexto educativo, de acordo com a maioria 
dos autores, terá surgido na altura dos movimentos de educação progressista 
nos Estados Unidos da América no início do século XX, inspirado nas ideias de 
John Dewey (1859-1952)- Learning by doing. Dewey (1897), que propôs que se 
realizasse uma pedagogia aberta em que o aluno fosse responsável pela sua 
própria formação, através de aprendizagens concretas e significativas. Este 
autor propõe, no seu livro Experiência e Educação (1997), um currículo centrado 
na criança e nas suas necessidades inerentes de pesquisa, baseado 
essencialmente em situações que promovam a experiência na construção do 
saber.   
Mais tarde, com Kilpatrick (1918), o conceito de projecto no contexto 
educativo passa a ser considerado um método de trabalho pedagógico – The 
Project Method. Neste artigo, o autor analisa o conceito de projecto e a sua 
importância na educação. Utiliza o termo projecto como uma possível 
denominação que possa integrar a intencionalidade da acção, o empenho 
pessoal na sua realização e a sua inclusão num contexto social. Kilpatrick diria 
que “a ideia unificadora se encontra numa actividade intencional, feita com todo 
o coração, e desenvolvendo-se num contexto social” (p. 320). O mesmo autor 
considera ainda que os projectos devem ocupar um lugar de destaque na escola, 
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pois, na sua opinião, basear a educação em projectos é “identificar o processo 
de educação com a própria vida” (p. 323). 
A linha de pensamento do autor segue claramente os pressupostos de 
John Dewey. Na sua perspectiva, se se aprende a fazer fazendo e se a vida se 
desenvolve em torno de acções promovidas por objectivos significativos para as 
pessoas no meio social em que está inserido, então a escola tem o dever de 
preparar as pessoas para a vida, promovendo desde cedo e com adequada 
orientação, a prática de conceber e realizar projectos significativos.  
Os projectos fomentam a participação dos alunos de forma activa e 
atribuem mais significado aos espaços de aprendizagem. O professor tem o 
dever de auxiliar os alunos na identificação de problemas, de os orientar na 
reflexão dos mesmos e de os ajudar a transformar a reflexão em acções.  
Os temas a desenvolver são escolhidos com a colaboração de todos e 
resultam tanto do envolvimento dos professores como dos alunos devendo, no 
entanto, ter em conta os interesses e as experiências dos alunos. Desta forma, 
os alunos têm liberdade para decidir, dar opiniões, discutir, debater, e assim, ir 
construindo o seu próprio conhecimento.   
Nos últimos anos, diversos autores como Abrantes (1994); Boutinet 
(1996); Castro & Ricardo (1992) e Leite et al., (1989, 1990) têm desenvolvido 
estudos sobre o trabalho de projecto de onde ressaltam características comuns 
essenciais no desenvolvimento de um projecto: intencionalidade; 
responsabilidade e autonomia; cooperação; autenticidade; complexidade; 
criatividade; prolongado e faseado no tempo. 
Também no documento Novas Áreas Curriculares (DEB, 2002), o trabalho 
de projecto é caracterizado fundamentalmente pelos seguintes aspectos: 
 Intencionalidade reflectida em objectivos definidos e num produto 
final. Sendo um projecto uma actividade intencional, é orientada de 
forma a atingir um objectivo que proporcionará o desenvolvimento 
de várias actividades pelos indivíduos. Estes definem o problema, 
planificam o trabalho, definem os recursos a utilizar, reflectem e 
discutem ideias, de modo a que o seu trabalho resulte num produto 
final que dê resposta ao seu objectivo;   
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 iniciativa e autonomia daqueles que desenvolvem o projecto. Os 
alunos envolvidos assumem a responsabilidade pelo trabalho que 
se propuseram desenvolver, favorecendo a tomada de decisões e, 
no caso de um grupo, proporciona também o desenvolvimento da 
cooperação entre os envolvidos; 
 autenticidade relativamente à natureza do problema que vão 
estudar. Este deve ser genuíno, relevante e significativo para os 
alunos. O problema a ser investigado resulta das expectativas e 
das experiências dos indivíduos, pelo que deve envolver alguma 
originalidade; 
 complexidade e incerteza, porque apenas “as tarefas complexas e 
problemáticas” (p.28) necessitam de um projecto. Não existindo 
apenas um percurso para a solução de um problema e tendo os 
indivíduos características diferentes, surge a necessidade de 
orientação e de planeamento do caminho escolhido;  
 trabalho prolongado e faseado, a ser desenvolvido por fases ao 
longo do tempo. As diferentes fases são, segundo Abrantes (1994), 
a definição de ”objectivos e formulação de problemas, 
planeamento, execução, preparação das conclusões e avaliação, 
apresentação dos resultados” (p. 83). Deverá haver tempo e 
condições para que o projecto possa ser desenvolvido e as 
diversas fases reavaliadas em função não só dos objectivos 
propostos, mas também dos recursos disponíveis e de todas as 
circunstâncias inerentes ao projecto. 
Para Abrantes et al (2002), “um projecto não é apenas uma intenção ou 
um objectivo mas também não se pode reduzir a uma metodologia” (p. 28). 
Resulta da acção conjunta entre os dois aspectos e envolve todos os 
intervenientes, “os que pensam e os que fazem” (p. 29). 
Segundo os autores, embora o trabalho de projecto seja mais 
desenvolvido nas áreas artística e tecnológica, por terem um carácter mais 
interdisciplinar ou em disciplinas onde “a abordagem de problemas actuais da 
comunidade e da sociedade assume uma grande importância nas próprias 
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orientações curriculares (como as Ciências ou a Geografia), o trabalho de 
projecto diz respeito a todas as disciplinas” (p. 35).  
Esta ideia é corroborada por Rodrigues (2003), ao referir que é importante 
que os professores saibam encontrar, nos conteúdos das suas disciplinas, a 
“ancoragem permanente e sistémica num cenário de transdisciplinaridade sem 
nunca descurarem os necessários rigores científicos de conceitos essenciais” (p. 
1). 
Sendo a Educação para a Cidadania uma área transversal da 
Reorganização Curricular, e sendo este um tema muito abrangente, torna-se 
possível abordar um assunto que se reflicta na vida social, na comunidade ou na 
sociedade em geral, contribuindo deste modo para a construção de uma 
Cidadania responsável e interveniente pois, “em questões complexas que 
implicam a vida humana, a Ciência tem um contributo decisivo. Basta pensar na 
energia nuclear, no destino dos resíduos tóxicos ou no papel da Ciência na 
industrialização das sociedades ocidentais” (DEB, 2002, p. 62).  
 
Metodologia de Projecto 
  
Segundo Cosme e Trindade (2001), as designações Pedagogia do 
Projecto, Trabalho de Projecto e Metodologia do Projecto são usadas por 
autores diferentes mas têm em comum a “a articulação entre projectos e 
problemas” (p. 28) à qual atribuem um papel fulcral enquanto “instância 
reguladora do acto de ensinar” e “instância indutora e propulsionadora do acto 
de aprender” (p. 28). 
Para Leite et al., (1989), o Trabalho de Projecto “contém características 
próprias, métodos e técnicas que lhe conferem o estatuto de metodologia” (p. 
75). No campo educativo, o trabalho de projecto visa diminuir a distância 
existente entre os saberes escolares e os saberes sociais, mobilizando os alunos 
e a escola na construção activa e articulada dos saberes e na transformação 
social. 
A Metodologia de Projecto é centrada na resolução de problemas e 
tenciona introduzir uma dinâmica integradora e de síntese entre a teoria e a 
prática, num processo interactivo, onde a teoria decorra directamente da prática 
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e esta da teoria, onde os conhecimentos já adquiridos, desencadeiem a 
aquisição de novos conhecimentos e experiências.   
Em conformidade com as características subjacentes ao trabalho de 
projecto, referidas anteriormente, Boutinet (1996) define a estrutura dos 
projectos em quatro fases: identificação de problemas emergentes da acção; 
determinação da intencionalidade educativa desses problemas; explicitação dos 
motivos que apoiam a intervenção; promoção de estratégias de acção que 
divulguem os recursos necessários à elaboração dos projectos e sua 
apresentação.  
Este autor considera que existem dois momentos diferentes num projecto: 
inicialmente realiza-se o diagnóstico da situação, seguido de uma negociação e 
descrição de meios. Posteriormente, realiza-se a planificação das actividades a 
desenvolver, isto é, a implementação, desenvolvimento e a avaliação de um 
projecto. Acrescenta que a definição de objectivos, bem como a selecção de 
uma determinada prática num projecto, deverão estar sempre presentes, pois 
permitem estabelecer uma interdependência entre os fins e os meios. Refere o 
autor que um projecto “integra um comportamento orientado intencionalmente 
em direcção a uma finalidade, uma capacidade humana” (Boutinet, 1999, p. 5). 
Para a maioria dos autores, o desenvolvimento de um projecto pressupõe 
planeamento, execução e avaliação. Normalmente são consideradas as 
seguintes etapas: selecção/ definição do Problema; escolha e formulação de 
problemas parcelares; planeamento do trabalho de grupo; desenvolvimento do 
trabalho; preparação do produto; apresentação dos trabalhos; avaliação. 
É unânime a opinião de Leite et al., (1989), Castro e Ricardo (1992) e 
Cosme e Trindade (2001), de que a resolução de problemas em grupo 
proporciona um ambiente de aprendizagem activo, aberto, e centrado no aluno, 
pois permite o confronto das produções dos conhecimentos, e das resoluções 
possíveis para os problemas, que vão proporcionar a articulação de novos 
conhecimentos e saberes, integrando a teoria com a prática. 
Em grupo, o problema é analisado de diferentes perspectivas, 
dependendo dos saberes e das experiências pessoais de cada um, 
enriquecendo assim todo o trabalho de projecto (Leite et al., 1989). 
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Segundo as autoras, pelo facto do trabalho de projecto se centrar na 
resolução de problemas permite relacionar a teoria com a prática, através de 
uma dinâmica integradora e de síntese entre as duas dimensões. 
 
“Não existe a separação –saber e saber fazer- mas sim um movimento onde a 
prática alimenta a teoria e a teoria fundamenta a prática. Pela prática se 
humaniza, se socializa o saber; a teoria ajuda a ultrapassar o empirismo, 
estrutura e aprofunda esse saber” (Leite et al., p. 77). 
 
Segundo Cosme e Trindade (2001), os problemas a investigar deverão 
partir dos alunos, serem tratados em ligação com a realidade em que se inserem 
e com as suas experiências. Devem também ser reais, significativos e 
desafiantes, proporcionando assim o conhecimento e a reflexão sobre a 
realidade, de forma a solucionar os problemas em estudo, mas também 
mobilizadores e exequíveis. 
Abrantes (2005), acrescenta que um projecto deve ter origem num 
problema “(…) genuíno e relevante para os alunos que o realizam” (p. 138), uma 
vez que, se os alunos não se apropriarem dos objectivos do projecto, não o 
consideram seu e, consequentemente, não “se pode falar de projecto- a não ser, 
eventualmente, do projecto do professor no qual os alunos colaboram” (p. 139). 
Assim, um projecto refere-se a “um problema que os alunos gostariam de 
resolver, (…)sobre o qual podem falar aos amigos, (…) do qual de facto valha a 
pena falar” (Cristopher Ormell, 1992, citado por Abrantes, 2005, p. 138). 
Quando o problema é vasto, torna-se necessário decompô-lo em várias 
partes para análise, revelando-se assim os “problemas parcelares envolvidos, 
cujo tratamento levará à clarificação do problema envolvente” (Leite et al., 1989, 
p. 75). Cada grupo irá então desenvolver as suas próprias abordagens à 
investigação, isto é, uma dinâmica de trabalho própria “que responda à 
intencionalidade do projecto” (p. 76). Esta decomposição em problemas 
parcelares exige uma reflexão exaustiva, de forma a que se conheça com 
pormenor os seus enquadramentos, as suas características e os seus limites de 
acção.  
Ultrapassada a formulação de problemas procede-se à planificação das 
actividades, em que são registados, além dos métodos e técnicas a utilizar 
(recursos e limitações, meios, escolha e justificação do processo), a distribuição 
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de tarefas a desempenhar pelos diferentes elementos do grupo e tempos e 
espaços de acção prática, de reflexão teórica e de avaliação. 
Para Leite et al., (1989), Castro e Ricardo (1992) e Cosme e Trindade 
(2001), a execução do trabalho é caracterizada pelo trabalho de campo, reflexão 
teórica e produção do mesmo. É nesta fase que os alunos irão recolher os dados 
necessários à resolução do problema quer no âmbito teórico, através da 
pesquisa bibliográfica, quer no contexto social, através da observação directa 
(de locais, de comportamentos de pessoas), da realização de entrevistas, 
aplicação de questionários, registos áudio, vídeo e fotográficos, entre outros. 
Depois de efectuada a recolha de dados, deverá proporcionar-se um 
ponto de situação em que se leve os alunos a reflectir sobre aspectos 
relacionados com as relações entre os elementos do grupo, as interacções 
estabelecidas, a rentabilização dos recursos, as estratégias utilizadas, as 
dificuldades sentidas e os progressos realizados. Desta reflexão, surgirão 
indicações sobre eventuais melhorias a realizar no processo de trabalho, pois, 
sendo a planificação apenas um guião “estará sujeito por vezes, a reformulações 
mediante a prática e os desvios por vezes aliciantes então surgidos” (Leite et al., 
1989, p. 77).  
Depois dos dados recolhidos, procede-se à análise dos mesmos, 
confrontando-se os dados, organizando-se a informação, identificando-se 
problemas, elaborando-se sugestões e propostas de intervenção. Nesta altura, 
poderá ter utilidade fazer-se outro ponto da situação onde serão dadas algumas 
indicações para a elaboração do produto final e para a apresentação dos 
trabalhos, bem como indicações acerca do tempo que cada grupo irá dispor para 
as apresentações e para os aspectos a ter em conta na avaliação dos trabalhos 
(Cosme & Trindade, 2001). 
Deverão também, durante esta fase, realizar-se avaliações ao longo e no 
final do percurso, relativamente “ao processo dinâmico dos grupos e à produção” 
(Leite et al., 1989, p. 76). 
Na fase de avaliação, segundo Leite et al., (1989), o projecto já realizado 
pelos alunos é apresentado aos seus pares, à comunidade educativa e/ou à 
comunidade em geral, dando significado à produção realizada. A forma de 
apresentação é escolhida pelos alunos e poderá assumir diversas formas, como 
cartazes, dramatizações, filmes, vídeos, textos escritos, entre outros, que serão 
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acompanhados de um relatório onde constem as alterações previstas, ou não, 
“resultantes da interacção do trabalho desenvolvido nos pequenos grupos” (p. 
76). Poderão também apelar a uma mudança de atitudes, ou mesmo de hábitos, 
devido à consciencialização de um determinado problema (Cosme & Trindade, 
2001). 
A avaliação no final do projecto tem uma função globalizante, isto é, 
engloba as avaliações realizadas ao longo do percurso, culminando na 
“avaliação do produto final – e vai desencadear a conscientização de novas 
questões surgidas de novos problemas, mostrando assim que o processo é 
aberto, crescente, imparável” (Leite et al., 1989, p. 76). Assim, é essencial que a 
avaliação considere não só o produto final, mas também todo o percurso 
realizado (Abrantes, 1994).  
Também a autoavaliação do projecto, feita pelos alunos, tem um papel 
muito importante, pois permite que os alunos reflictam sobre o seu próprio 
processo de aprendizagem e os progressos realizados (Cosme & Trindade, 
2001) e “(…) é essencial para se retirarem os ensinamentos da experiência 
vivida em comum” (Abrantes, 2005, p. 139). 
 
Papel do professor na implementação do trabalho de projecto 
 
Abrantes (2005), refere que existem posições divergentes em relação à 
postura do professor, quando utiliza a metodologia de trabalho de projecto nas 
suas aulas, e que vai desde a ausência total de intervenção, até a um papel 
central na definição do trabalho a realizar e na sua organização, controlo e 
avaliação. 
Na sua perspectiva, a intervenção do professor deverá consistir em ajudar 
os alunos a transformar os seus interesses e desejos em projectos concretos, 
reflectindo e planeando as suas acções. A planificação deve ser flexível e aberta, 
de modo a poder incorporar situações imprevistas que sejam interessantes, 
prever e responder a questões, implicando o pensamento no que se faz e como 
se faz, procurando lidar com o imprevisto de modo a ir ao encontro do previsto 
(Cortesão, Leite & Pacheco, 2002). Assim, quando o professor apresenta 
sugestões e propostas de trabalho não implica que esteja “a restringir a 
liberdade dos alunos”, mas poderá “estar a ajudá-los a exercê-la” (Abrantes, 
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2005, p. 140). O autor defende ainda que as sugestões do professor são tão 
válidas como outras quaisquer que tenham servido de referência para as ideias 
das actividades que os alunos pretendem realizar, uma vez que todas as ideias 
têm sempre alguma origem. 
Na opinião de Cosme e Trindade (2001), seria desejável que os alunos 
assumissem todas as fases do projecto, desde a definição do tema/assunto, até 
à sua avaliação. No entanto, isso depende do nível etário dos alunos. O papel do 
professor e o seu grau de intervenção deverá ser sempre feito em função das 
necessidades dos alunos.  
Segundo Leite et al., (1989), o professor deverá intervir oportunamente 
sempre que seja solicitado, servindo como recurso não só de aspectos teóricos, 
práticos e técnicos, como de desbloqueador de tensões e pontos críticos a nível 
relacional, que possam existir no grupo ao longo do desenvolvimento do 
trabalho. Assim, “o papel do professor será tão incidente na dinâmica relacional 
como nos conteúdos” (p. 79). Para isso, é essencial que o professor esteja 
atento às circunstâncias do trabalho em cada grupo, à pertinência dos percursos 
e acções, à relação entre a planificação e a sua concretização, intervindo 
sempre que oportuno, durante todo o processo.  
Cosme e Trindade (2001), defendem que o professor deve ter um papel 
de potenciador da relação do aluno com o saber, num panorama de uma nova 
concepção de gestão do processo de ensino-aprendizagem e de configuração 
do estatuto e funções dos professores e dos alunos. Deste modo, a pedagogia 
de projecto proporciona ao professor o desempenho de funções e papéis na 
turma, que introduzirão mudanças radicais nas relações professor/aluno 
tradicionais ( Leite et al., 1989). 
 
Pressupostos pedagógicos que envolvem o trabalho de projecto 
 
Na opinião de Leite et al., (1989) e de Abrantes (1994), inerente ao 
trabalho de projecto está um novo conceito de aprender. A aprendizagem por 
projectos centrados em problemas permite que o aluno construa o seu próprio 
conhecimento, uma vez que lhe é dada a oportunidade de ter um papel activo na 
sua aprendizagem, em que ele se desenvolve e cresce “na possibilidade de pôr 
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à prova as suas potencialidades, antecipa as suas acções, projecta-se no futuro” 
(Leite et al., 1989, p. 81).  
A realização do projecto envolve uma aventura, reflectida na vontade de 
agir, de questionar, de confrontar ideias, de procurar respostas que levem à 
descoberta de respostas a situações problemáticas significativas, “numa relação 
agradável com a aprendizagem constante, com o novo saber, com a procura do 
saber fazer” (Leite et al., 1989, p. 80).  
Desta forma, o aluno desenvolve mais a atenção, o espírito crítico, a 
confiança e a exigência em relação a si próprio, aos outros e à realidade que o 
rodeia, tornando-se assim, mais capaz de intervir socialmente. 
São diversas as aprendizagens adquiridas através do trabalho de 
projecto, uma vez que têm a ver com factores distintos como as trocas que 
envolvem um trabalho realizado em grupo, o envolvimento pessoal de cada um, 
a gestão de conflitos e a compreensão dos problemas inseridos nos seus 
contextos. Assim, “é a própria qualidade do saber que está em questão, no seu 
processo de aquisição, memorização e capacidade de transferência de 
conhecimentos” (Leite et al., 1989, p. 81). 
O processo de desenvolvimento pessoal e de aprendizagem são 
interactivos. Isto é, desenvolver-se é aprender novos e diferentes conhecimentos 
e aprender é desenvolver-se como pessoa, sabendo mais sobre si, sobre os 
outros e sobre as relações interpessoais. 
As autoras defendem também que o Trabalho de Projecto proporciona 
alternativas aos alunos com dificuldades de aprendizagem, uma vez que, 
confrontados com uma metodologia de trabalho diferente, experienciam novos 
estatutos e papéis, bem como novas relações interpessoais, novas 
representações de si próprios, aumentando a auto-estima, a motivação e 
facilitando as aprendizagens.  
A motivação dos alunos envolvidos nesta metodologia, centra-se mais no 
prazer de aprender e na realização das actividades do que na recompensa das 
classificações que poderão obter.  
Assim, tanto a motivação dos alunos como a autonomia são conceitos que 
devem ser considerados, a par do conhecimento e da aprendizagem, quando se 




“O projecto tem um enorme potencial educativo, pois tira partido da motivação 
intrínseca dos alunos e constitui um veículo privilegiado para a aplicação e 
articulação de conhecimentos, para a realização de novas aprendizagens e para 
o desenvolvimento de competências tanto sociais como ligadas às diversas 
disciplinas” ( Abrantes, 2005, p. 140).  
 
No entanto, o sucesso ou insucesso de um projecto, depende de várias 
questões de cariz pedagógico. O professor deverá ponderar cuidadosamente, 
determinados factores como o tipo de problemas a estudar, a natureza das 
propostas de trabalho e o ambiente de aprendizagem, entre outras, assumindo 




O conceito de supervisão em Portugal 
 
Na década de 80, Alarcão e Tavares, introduziram pela primeira vez no 
nosso país o conceito de supervisão clínica. Os trabalhos que realizaram 
serviram, ao longo de muitos anos, de referência para a formação de 
supervisores. Segundo os autores, “a supervisão pedagógica é o processo em 
que um professor, em princípio mais experiente e informado, orienta outro 
professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e 
profissional” (Alarcão & Tavares, 1987, p. 18).  
Os autores reformularam o seu trabalho em 2003, numa 2ª edição onde 
introduziram o conceito de instituição aprendente no contexto de uma escola 
reflexiva e a supervisão como processo mais abrangente e extensível à escola 
enquanto organização em desenvolvimento e aprendizagem e não só à relação 
supervisor/professor. 
Em 1991, Cortesão introduziu o conceito de supervisão numa perspectiva 
crítica, considerando os professores como actores sociais intervenientes no 
processo supervisivo. A autora faz referência ao trabalho desenvolvido por Smith 
que defendia a supervisão como um processo emancipatório em que os 
professores “poderão partilhar colectivamente as suas reflexões e aprendizagens 
sobre o que é possível" (Smith, 1988, citado por Cortesão 1991, p. 621). Na 
mesma linha de pensamento, Sá-Chaves (2000), defende que a relação 
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pedagógica supervisor/professor deve ser alargada para uma concepção que 
considere também a contribuição de outras fontes de informação, de outras 
formas de conhecer, que não se reduzem simplisticamente à ideia de alguém, 
que supostamente sabe, poder transmitir o seu saber a alguém que, também 
supostamente, não sabe” (p. 12).    
O campo da supervisão tem sofrido ao longo das últimas décadas um 
grande desenvolvimento. Segundo Alarcão e Roldão (2008), este 
desenvolvimento tem sido de “movimentos fragmentários, [que] tem vindo a 
orientar-se para um campo de compreensão e actuação integrada” (p. 15), uma 
vez que foi acompanhando a evolução das abordagens de educação e formação 
e se foi estendendo ao âmbito da formação contínua em contexto de trabalho, 
devido à conceptualização entretanto realizada no que respeita aos processos 
de desenvolvimento profissional. 
Segundo Alarcão e Tavares (2003), o campo da supervisão em Portugal 
abrange uma variedade de modelos tanto ao nível do pensamento teórico como 
da prática de formação em supervisão, podendo até “falar-se de uma indefinição 
conceptual do que é a supervisão, bem evidente na confusão que reina nos 
desenhos curriculares dos actuais cursos pós-graduados de especialização e de 
mestrado” (p.44).  
Os autores referem que os diferentes modelos de supervisão não são 
estanques e independentes uns dos outros, uma vez que todos têm como 
propósito “o estudo da supervisão como processo intrapessoal e interpessoal de 
formação profissional que visa a melhoria da educação nas escolas” (p.41).  
Apesar da existência de vários modelos de supervisão, irá abordar-se 
apenas o modelo de Supervisão Clínica uma vez que segundo os autores é o 
mais apropriado num contexto de formação contínua. 
  
Potencialidades da Supervisão Clínica   
 
O modelo de supervisão clínica foi desenvolvido no final dos anos 50, do 
século passado na Universidade de Harvard por M. Cogan, R. Goldhammer e R. 
Anderson e surgiu na tentativa de resolução de um problema colocado pelos 
alunos acerca dos supervisores que com eles trabalhavam, dizendo que os 
mesmos não os conseguiam ensinar a ensinar. Os investigadores criaram então 
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um modelo em que o professor teria que ser o agente dinâmico do processo e o 
supervisor teria a função de o ajudar a analisar e repensar o seu próprio ensino, 
criando assim uma necessária relação de colaboração entre os dois, bem como 
uma actividade contínua que envolvesse também a planificação e a avaliação 
conjuntas além da mera observação e discussão das aulas, como acontecia 
anteriormente (Alarcão & Tavares, 2003). 
O objectivo deste modelo é melhorar a prática do ensino na sala de aula, 
chamada “clínica” (devido à influência do modelo clínico na formação de médicos 
em que a componente prática se realiza no hospital ou clínica), em que o 
supervisor e o professor trabalham colaborativamente visando o 
aperfeiçoamento da prática pedagógica através da observação e análise de 
situações reais de ensino. Segundo os autores, a colaboração assume um papel 
fundamental neste modelo. Também a iniciativa do professor ao pedir a 
colaboração do supervisor é essencial, uma vez que demonstra empenho na 
tentativa de resolução de uma situação problemática. O supervisor deverá 
demonstrar disponibilidade para o ajudar, assumindo a postura de um colega 
que servirá de apoio e recurso para ultrapassar as dificuldades sentidas. 
Nesta perspectiva e dadas as características inerentes ao modelo de 
supervisão clínica, pode concluir-se que este é mais adequado num contexto de 
formação contínua do que no de formação inicial (Alarcão & Tavares, 2003). 
Os autores destacam os trabalhos realizados por Goldhammer e outros 
(1980) e Cogan (1973) a propósito das fases inerentes ao ciclo da supervisão 
clínica. Na perspectiva de Cogan (1973), o ciclo de supervisão contempla oito 
fases, a saber: 1- Estabelecimento da relação supervisor/professor; 2- 
Planificação da aula; 3- Planificação da estratégia de observação; 4- 
Observação; 5- Análise de dados; 6- Planificação da estratégia da discussão; 7- 
Encontro pós-observação; 8- Análise do ciclo da supervisão. Por outro lado, 
Goldhammer e outros (1980), propõem apenas cinco fases: 1- Encontro pré-
observação; 2- Observação; 3- Análise dos dados e planificação da estratégia da 
discussão; 4- Encontro pós-observação; 5- Análise do ciclo da supervisão.  
Segundo Alarcão e Tavares (2003), algumas das fases referidas por 
Cogan, correspondem a subdivisões das fases propostas por Goldhammer. 
Assim, as primeiras três fases de Cogan correspondem a três momentos do 
encontro de pré-observação de Goldhammer. Do mesmo modo, a fase três 
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(análise de dados e planificação da estratégia de discussão) de Goldhammer, 
corresponde às fases cinco e seis de Cogan. 
O encontro pré-observação tem como objectivos a identificação de um 
problema em estudo, que será tanto mais específico quanto mais experiência 
tiver o professor, e a planificação em conjunto da estratégia de observação que 
integra o quê, como e quando observar. Este encontro deve ser conduzido como 
uma actividade de resolução de problemas por quatro motivos. Primeiro, porque 
a actividade docente se desenvolve em torno da resolução de problemas 
(motivação dos alunos, selecção de conteúdos e sua apresentação, 
avaliação…). Segundo, porque de acordo com a psicologia da aprendizagem, a 
resolução de problemas é uma importante forma de aprender. Terceiro, porque 
sendo o professor um adulto deve aprender fazendo, de forma a compreender o 
que faz e a agir de modo a ultrapassar situações problemáticas. Quarto, o 
professor terá um papel activo que o tornará progressivamente mais autónomo 
do supervisor. Como referem os autores, 
 
“Para que a supervisão decorra numa perspectiva de resolução de 
problemas é necessário que se estabeleça entre o supervisor e o professor uma 
relação de trabalho, isenta de tensões e baseada numa confiança sólida e fiável, 
pois só deste modo será possível que o professor confie ao supervisor as suas 
preocupações e dificuldades” (Alarcão e Tavares, 1987, p. 27-28). 
 
Depois da observação, individualmente, o supervisor e o professor 
analisam e sistematizam os dados recolhidos durante a aula para que, no 
encontro pós-observação, seja possível analisarem e interpretarem os dados em 
conjunto. Esta análise deverá ter uma intervenção mais activa do professor de 
forma que, através da compreensão do significado dos dados, se sinta mais 
comprometido com o ensino que praticou e que pretende praticar. O supervisor 
deverá ajudar a analisar os dados, a atribuir-lhes significado e a tomar decisões 
em relação à acção seguinte. 
A última fase do ciclo (análise do ciclo de supervisão), diz respeito à 
avaliação da acção da supervisão desenvolvida. A avaliação de cada ciclo 
deverá fornecer feedback para o ciclo seguinte, uma vez que a supervisão não 




Na opinião de Alarcão e Tavares (2003), a supervisão clínica inclui no seu 
ciclo, a planificação, a interacção e a avaliação, o que a torna um modelo de 
ensino aceite por todos. Depreende-se então que fazer supervisão é uma forma 
de ensinar. Esta perspectiva vai ao encontro do pensamento de Edgar Stones. O 
autor em 1984, no seu livro Supervision in Teacher Education: A Counselling and 
Pedagogical Approach, defende a ideia de que o objectivo de qualquer tipo de 
supervisão pedagógica é ensinar os professores a ensinar, ou seja, que fazer 
supervisão é ensinar. Na sua perspectiva, o processo de supervisão é baseado 
na relação entre ensino e aprendizagem estabelecida, tanto entre 
supervisor/professor, como entre professor/aluno e o objectivo final do processo 
é o desenvolvimento da capacidade de resolução de problemas e de tomada de 
decisões conscientes do professor, para que as possa posteriormente aplicar em 
situações da vida. Estas competências devem ter como base um conjunto 
coerente, integrado e hierarquizado de conceitos, processos e atitudes de 
natureza psicopedagógica, que são comuns a todos os professores, 
independentemente da área disciplinar e do nível etário dos alunos. 
Apesar da relação entre supervisor/professor ser diferente da relação 
professor/aluno, uma vez que a primeira é estabelecida entre adultos e é mais 
próxima, não deixam de ser ambas uma relação de ensino/aprendizagem em 
que existe partilha de um conjunto de conhecimentos que o supervisor aplica e 
que influencia directamente a aprendizagem e o desenvolvimento do professor e 
este, através do seu ensino, interfere directamente na aprendizagem e 
desenvolvimento dos seus alunos.   
A teoria de Stones assenta na ideia de teaching skill, em que o professor 
adquire uma competência geral que inclui outras competências que lhe estão 
associadas (skills). Considera a competência “saber-fazer” uma consequência do 
desenvolvimento e aplicação do “saber”. No entanto, refere que entre estas duas 
competências e para que se possa passar do “saber” ao “saber-fazer”, existe 
uma fase intermédia que consiste na observação pelo professor, de diferentes 
actuações pedagógicas em contextos variáveis, a fim de poder identificar 
exemplos positivos e negativos dos conceitos em estudo e reflectir sobre eles de 
forma a aprofundar os seus conhecimentos antes de os pôr em prática. Nesta 
perspectiva, a formação inicial psicopedagógica é constituída por três fases: 
conhecimento, observação e aplicação. Assim, a prática, isto é o “saber-fazer” só 
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acontece depois da aquisição do conhecimento e da observação, ou seja, do 
“saber”.  
Neste modelo, o ciclo de supervisão tem três etapas: a) preparação da 
aula com o professor (planificação e interacção); b)discussão da aula 
(planificação e interacção); c) avaliação do ciclo de supervisão. Também através 
das estratégias utilizadas durante a formação, este modelo visa a formação de 
professores independentes e autónomos na resolução de problemas 
pedagógicos, o que pressupõe uma supervisão que respeite a autonomia dos 
alunos e favoreça a interacção supervisor/professor.  
 
A supervisão num contexto de desenvolvimento profissional de 
professores 
 
O campo da supervisão foi acompanhando a evolução das abordagens de 
educação e de formação, promovendo processos reflexivos no que respeita à 
prática profissional. Devido à conceptualização entretanto realizada no que 
respeita aos processos de desenvolvimento profissional, a supervisão alongou-
se ao domínio da formação contínua em contexto de trabalho. À medida que os 
professores começaram a acreditar na importância do seu conhecimento 
profissional e na capacidade de investigarem a sua própria prática, de forma a 
construírem o saber específico inerente à sua profissão a supervisão assumiu 
uma dimensão colaborativa, auto-reflexiva e auto-formativa (Alarcão & Roldão, 
2008, p.15). Hoje, as tendências supervisivas vão ao encontro do pensamento 
actual, tanto sobre o ensino e a aprendizagem, como da formação, 
desenvolvimento profissional, profissionalidade docente, a escola, as pessoas e 
o currículo.  
Segundo Ponte (1998), apesar do desenvolvimento profissional dos 
professores ser influenciado por diversos factores, alguns até externos ao 
indivíduo, cabe-lhes a responsabilidade de reconhecerem as suas necessidades 
educativas, reflectir e encontrar as estratégias adequadas para as ultrapassar, 
ou seja, “investir na profissão, agir de modo responsável, definir metas para o 
seu progresso, fazer balanços sobre o percurso realizado, reflectir com 
regularidade sobre a sua prática, não fugir às questões incómodas mas enfrentá-
las de frente” (pp. 10,11). O autor refere ainda que o desenvolvimento 
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profissional é favorecido em “contextos colaborativos (institucionais, 
associativos, formais ou informais) onde o professor tem oportunidade de 
interagir com outros e sentir-se apoiado, onde pode conferir as suas 
experiências e recolher informações importantes” (p. 10).  
Guimarães (2005), expõe algumas perspectivas de desenvolvimento 
profissional defendidas por Cochran-Smith e Liytle em 1992. A perspectiva mais 
actual considera a ideia de desenvolvimento profissional como um processo de 
investigação, em que o professor tem um papel activo, tanto na definição dos 
objectivos a atingir, como na definição das estratégias a seguir e na reflexão com 
propósitos avaliativos. Assim, “são criadas oportunidades para o professor 
investigar as suas práticas, bem como as dos outros, criam-se espaços para 
explorar e questionar as suas interpretações, as ideologias, os propósitos e as 
consequências do que faz” (p.139). A imagem central nesta perspectiva é a de 
professores a trabalharem em conjunto na investigação de situações 
problemáticas acerca da sua prática, relativamente ao currículo ou das políticas 
e práticas das escolas a que pertencem. Isto implica considerar que a 
investigação sobre a prática, bem como o trabalho colaborativo, são aspectos 
essenciais para o desenvolvimento profissional do professor.  
De acordo com a autora, a investigação sobre o desenvolvimento 
profissional do professor tem criado uma visão holística conduzindo a uma 
clarificação do conceito, mas tornando-o mais complexo. Neste sentido, a 
investigação hoje, evidencia-se em três vertentes: (i) por uma deslocação do 
centro do estudo do objecto do desenvolvimento para o sujeito do 
desenvolvimento; (ii) considerando o desenvolvimento do sujeito na sua relação 
consigo próprio, com os outros e com o meio; (iii) considerando o contexto, 
espaço e tempo em que o professor se desenvolve. Na opinião da autora, 
actualmente “o desenvolvimento profissional é visto como um processo que 
decorre ao longo de toda a carreira do professor e no qual, através das suas 
experiências, reflectindo e interagindo como mundo, o professor, permanecendo 







A reflexão e o desenvolvimento profissional dos professores 
 
Os estudos realizados por Schön (1987), são baseados na ideia de 
professor reflexivo. O autor considera que o conhecimento profissional do 
professor se baseia na experiência e na reflexão sobre a experiência, podendo 
ser mais ou menos informado pelo conhecimento académico. O autor 
desenvolve a sua teoria em torno de três aspectos: a reflexão na acção (que 
decorre durante a prática), a reflexão sobre a acção (decorre depois da acção e 
fora do seu cenário) e a reflexão sobre a reflexão na acção (um olhar 
retrospectivo, sobre o momento da reflexão na acção). Através da reflexão sobre 
a acção, os professores têm oportunidade de tomar consciência do seu 
conhecimento tácito e das suas concepções erróneas e reformular o 
pensamento. A reflexão sobre a reflexão na acção é um processo em que o 
professor procura interpretar e compreender o momento da reflexão na acção. 
Envolve uma reflexão sobre o sucedido, o significado que se lhe atribuiu e outros 
significados que eventualmente se lhe possam atribuir. Representa uma reflexão 
orientada para a acção, na medida em que ajuda a compreender novos 
problemas, a construir soluções e a orientar acções futuras. 
Também Brookfield (1995) se debruçou sobre a importância da reflexão 
no conhecimento profissional do professor. O autor refere que o ensino não pode 
ser ingénuo ou inocente, isto é, o professor não pode pensar que conhece 
exactamente os efeitos que as suas acções têm nos alunos, ou que os 
significados que atribui às suas acções são os mesmos que os alunos tiram 
delas. O professor deve ter uma postura reflexiva e crítica sobre a sua prática, 
de forma a evitar sentimentos de incompetência e de culpabilização que poderão 
surgir, se os resultados dos alunos não forem os desejáveis.   
Segundo o autor, o processo reflexivo é centrado em assumptions ou 
suposições. Suposições são as crenças que se têm sobre o mundo e o lugar que 
nele se ocupa e que dão significado aos pensamentos e acções. Contudo, a 
reflexão não é crítica por definição. Diariamente os professores tomam decisões 
pedagógicas durante a sua prática por “instinto”, em resposta a um problema ou 
acontecimento, utilizando o “bom senso”, não avaliado ou irreflectido, pensando 
que são as decisões certas e válidas sem considerar que a aprendizagem dos 
alunos é influenciada por aspectos exteriores inerentes às suas experiências, ao 
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ambiente onde vivem e à própria sociedade. Contudo, o “bom senso” não 
avaliado, constitui um guia de acção que não oferece confiança. A avaliação das 
decisões pedagógicas tomadas por “instinto” e “bom senso” deverá ser realizada 
através da reflexão crítica.  
A reflexão adquire um carácter crítico quando o professor: (i) questiona 
suposições e práticas que parecem facilitar o trabalho mas, na verdade, vão 
contra os seus interesses, uma vez que não promovem a aquisição de 
aprendizagens dos alunos; (ii) compreende que o poder que detém menospreza 
e distorce os processos e interacções educativas.    
Na perspectiva do autor a reflexão crítica contribui para o professor: (i) 
saber justificar as suas opções metodológicas; (ii) desenvolver uma prática 
racional e fundamentada de forma a saber o que faz e porque faz e o que pensa 
e porque pensa; (iii) evitar a culpabilização relativamente ao fraco desempenho 
dos alunos; (iv) desgastar-se emocionalmente; (v) tornar as aulas mais 
dinâmicas, promovendo a discussão dando oportunidade aos alunos de 
expressarem as suas opiniões; (iv) aumentar a confiança democrática. 
Assim, a reflexão crítica emerge da preocupação de criar condições para 
que os alunos aprendam. Surge para criar um ambiente democrático na sala de 
aula, em que os alunos sejam respeitados, valorizados e ouvidos.  
Também em Portugal vários foram os autores (Ferreira, 2002; Ponte, 
1994; Vieira, 1993), que estudaram a importância da reflexão sobre as práticas, 
verificando-se que seguem a mesma linha de pensamento, considerando que a 
prática reflexiva valoriza a construção pessoal do conhecimento e legitima o 
valor epistemológico da prática profissional, tornando-a mais enriquecedora e 
consciente. 
Para compreender a prática é necessário entrar em linha de conta com as 
crenças e as concepções de quem as pratica, bem como com a cultura e os 
contextos sociais a que pertencem. 
 
A colaboração no desenvolvimento profissional dos professores 
 
Actualmente os professores trabalham num mundo que se encontra em 
constantes mudanças sociais, politicas, culturais e económicas. Como refere 
Hargreaves (1998), “as regras do mundo estão a mudar. Está na hora de as 
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regras do ensino e do trabalho dos professores também mudarem” (p.X). O 
trabalho colaborativo entre professores constitui uma forma de responder às 
exigências de uma sociedade e de uma escola cada vez mais complexas e 
exigentes para os professores (Boavida & Ponte, 2002; Hargreaves, 1998; Ponte 
et al., 1998). 
Na perspectiva de Schön (1992), o trabalho colaborativo entre professores 
é essencial para a melhoria das práticas lectivas, sendo uma das estratégias 
apontadas como forma de promover as práticas reflexivas e, assim, conduzir à 
compreensão de certas dificuldades e ao confronto de pontos de vista e modos 
de agir. Na mesma linha de pensamento, Abrantes et al. (1998) salientam que, 
através da partilha, da comunicação e do desenvolvimento de projectos 
pedagógicos comuns é possível surgir novas ideias e novas formas de abordar 
os assuntos.  
Importa distinguir colaboração de cooperação, uma vez que são termos 
muitas vezes utilizados como sinónimos mas que constituem constructos 
teóricos distintos, embora com alguns pontos comuns. Para Wagner (1997), a 
colaboração envolve trabalho conjunto em que todos os intervenientes 
aprofundam mutuamente o seu conhecimento, enquanto na cooperação o 
mesmo não acontece, pois alguns dos intervenientes poderão apenas servir 
como fontes de dados. Na mesma perspectiva, Day (1999), considera que a 
cooperação envolve relações de poder e papéis distintos entre os participantes, 
enquanto a colaboração envolve negociação, tomada conjunta de decisões 
através de uma comunicação efectiva e aprendizagem mútua. Também Boavida 
e Ponte (2002), consideram que a colaboração existe quando os intervenientes 
trabalham em conjunto para atingirem os mesmos objectivos que a todos 
beneficiem, numa relação de igualdade, apesar de, por vezes, desempenharem 
papéis diferentes. Já a cooperação envolve intervenientes com estatutos 
diferentes, em que o objectivo é desenvolver uma determinada acção conduzida 
por uns e executada por outros, apenas com a intenção de produzir um 
determinado efeito. 
Os autores referem vários motivos que podem levar o professor a 
envolver-se num trabalho colaborativo: partilhar interesses numa inovação 
curricular; lidar com turmas difíceis; compreender uma determinada problemática 
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ou explorar um tópico novo; poder trabalhar com alguém com quem tem boas 
relações pessoais; como estratégia para alterar relações de poder na instituição. 
 Neste sentido, para Hargreaves (1998), a colaboração pode não só 
promover o desenvolvimento curricular nas escolas, mas também desencadear 
mudanças educativas ao nível das próprias escolas e servir como meio de 
dispersão das políticas educativas centralizadas.  
Na opinião do autor, o trabalho colaborativo cria a necessidade de 
comunicar ideias verbalmente, encoraja a auto-reflexão e aumenta a 
necessidade de responder às questões e desafios. A colaboração pode ser a 
solução para a resolução de alguns problemas da escolaridade contemporânea 

















































































CAPÍTULO 3  
 
PROBLEMATIZAÇÃO E METODOLOGIA 
 
Dado o rápido crescimento científico e tecnológico da sociedade, um dos 
objectivos da educação é a formação de cidadãos activos, com capacidades de 
raciocínio, pensamento crítico e de adaptação a novas situações (alíneas a e i 
do artigo 7º da Lei de Bases do Sistema Educativo). Neste contexto e devido às 
diversas questões sócio-científicas que emergem na sociedade actual, a 
educação em ciência torna-se fundamental, para tornar os cidadãos 
cientificamente literados, isto é, que tenham conhecimentos e competências que 
lhes permitam a participação em processos decisivos, sobre questões científicas 
que afectam a sociedade (DEB, 2001b; Reis, 2004). Os processos utilizados em 
ciência, como o inquérito baseado em evidência e raciocínio, ou a resolução de 
problemas e o trabalho de projecto, que desenvolvem a argumentação e a 
comunicação, contribuem bastante para o desenvolvimento do indivíduo. (DEB, 
2001b). 
O contacto diário com os alunos nas aulas de Ciências da Natureza, 
permitiu observar a falta de autonomia de alguns deles nas actividades 
escolares, a constante falta de capacidade de argumentação bem como a forma 
acrítica com que os mesmos reagem aos assuntos abordados na sala de aula. 
Por outro lado, em conversa com colegas do grupo disciplinar que leccionam a 
mesma disciplina, constatou-se que os problemas detectados são na 
generalidade comuns à maioria dos alunos. Esta problemática, conduz à reflexão 
acerca das metodologias que poderiam ser utilizadas pelos professores nas 
aulas de Ciências da Natureza, de forma a envolver os alunos na sua própria 
aprendizagem, promovendo o desenvolvimento das capacidades referidas. 
Neste contexto, a Metodologia de Projecto, surge como uma alternativa 
viável para que os alunos adquiram conhecimentos científicos e 
simultaneamente desenvolvam competências, capacidades e atitudes que 
conduzam à construção da sua própria identidade e à intervenção cívica de 
forma responsável solidária e crítica (Galvão et al, 2001).  
Segundo Leite et al., (1989), a utilização da Metodologia de Projecto na 
sala de aula, através da resolução de problemas, promove no aluno a 
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construção activa do seu próprio conhecimento, favorecendo a aquisição de 
conceitos científicos e o desenvolvimento de competências cognitivas e sociais 
indispensáveis aos cidadãos contemporâneos.  
No campo da educação, vários autores assumem que o trabalho 
colaborativo entre professores é fundamental para lidar com problemas 
complexos inerentes aos processos educativos (Boavida & Ponte, 2002; Fullan & 
Hargreaves, 2001; Hargraves, 1998; Ponte et al., 1998). Neste contexto, tanto 
para resolver problemas educacionais como para melhorar práticas de ensino, 
torna-se necessário que os professores deixem de trabalhar de forma individual 
e isolada e passem a trabalhar colaborativamente com os colegas. A 
colaboração promove momentos de aprendizagem, potencia reflexões 
individuais e proporciona o desenvolvimento profissional dos professores 
envolvidos  (Hargreaves, 1998). 
 
3.1. Problema e questões de investigação 
 
Acreditando que a problemática referida anteriormente é actual e de 
extrema relevância, realizou-se uma investigação baseada na Metodologia de 
Projecto, por um lado, por não ter sido alvo de muitas pesquisas e, por outro, por 
poder contribuir para a superação das dificuldades detectadas nos alunos. 
Assim, o estudo centrou-se no seguinte problema: Qual a contribuição da 
Metodologia de Projecto na aquisição de conhecimentos e de competências na 
área de Ciências da Natureza por alunos do 2º ciclo do Ensino Básico? 
Deste problema emergiram as seguintes questões de investigação: 
 
1) Como é que a implementação da Metodologia de Projecto pode contribuir 
para a construção do conhecimento científico na área das Ciências da 
Natureza? 
 
2) Como é que a Metodologia de Projecto poderá ser um elemento relevante 
para os alunos desenvolverem competências de autonomia, do 
pensamento crítico, do espírito de entre-ajuda, do gosto por aprender? 
 
3) Que papéis desempenham os alunos no desenvolvimento de Trabalho de 
Projecto na aula? 
 
4) Que papel desempenha a professora participante na implementação da 




5) Qual a contribuição da supervisão em contexto de prática profissional 




3.2.  Principais opções metodológicas 
 
3.2.1.  Investigação interpretativa/qualitativa 
 
A presente investigação apresenta as características que segundo Bogdan, & 
Biklen (2006), a insere no paradigma interpretativo, a saber: (1) a fonte directa 
dos dados é o ambiente natural, sendo o investigador o instrumento-chave da 
recolha dos mesmos; (2) é principalmente descritiva; (3) há maior interesse no 
processo de investigação do que simplesmente pelos resultados ou produtos; (4) 
os dados são analisados de forma indutiva; (5) o significado e a perspectiva dos 
participantes têm uma importância fundamental. Segundo os autores, na 
investigação qualitativa formulam-se questões e não hipóteses, uma vez que as 
questões são estabelecidas com o objectivo de estudar o fenómeno em toda a 
sua complexidade e no contexto natural. Não se formulam hipóteses que se 
pretendam testar mas antes questões que orientam o estudo.  
O ambiente onde decorreu a investigação (aula de Ciências da Natureza) 
bem como a incidência do estudo (concepções e práticas de sala de aula) 
revestiram-se de uma natureza rica e complexa onde se tornou impossível 
identificar e controlar todos os factores que contribuiram para esta complexidade, 
justificaram a opção por uma abordagem qualitativa (Merriam, 1988). Assim, na 
investigação qualitativa o investigador tem que observar, intuir e sentir o que 
acontece no ambiente natural onde decorre a investigação, a fim de tentar 
interpretar um fenómeno subjectivo (Denzin e Lincoln, 1994; Merriam, 1988). 
 
3.2.2.  O estudo de caso 
 
Pretendeu-se nesta investigação seguir a metodologia de estudo de caso, 
pois restringindo a investigação apenas a uma turma do 2º ciclo do ensino 
básico, tornou-a um caso particularista uma vez que “se foca numa situação, 
acontecimento, programa ou fenómeno particular” (Merriam, 1988) e teve como 
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objectivo a descrição do caso em profundidade, em contexto e de um modo 
holístico, isto é, visou a preservação e compreensão do caso no seu todo e na 
sua unicidade (Yin, 2005). 
O estudo de caso, segundo a perspectiva de Yin (2005), é “uma 
investigação empírica que investiga um fenómeno contemporâneo dentro do seu 
contexto de vida real, especialmente quando os limites entre o fenómeno e o 
contexto não estão claramente definidos” (p.32).  
O mesmo autor, sugere que a escolha de uma metodologia de 
investigação seja realizada com base na análise de três aspectos: (1) o tipo de 
questões do estudo; (2) o grau de controlo que o investigador tem sobre as 
variáveis ou acontecimentos e (3) o foco situar-se ou não em acontecimentos 
que ocorrem no momento do estudo. Para este autor, o estudo de caso, é uma 
metodologia de investigação adequada em situações cujas questões de como e 
porquê são indispensáveis, quando o investigador tem muito pouco controlo 
sobre o acontecimentos e quando o foco do estudo é um fenómeno que se 
passa em contexto real.  
O estudo que se realizou, foi essencialmente empírico, e as questões de 
investigação do tipo como e porquê, que segundo Yin (2005) são “mais 
explanatórias, e é provável que levem ao uso de estudos de caso” (p. 25), foi 
realizada em contexto de sala de aula, ou seja em contexto real e o investigador 
não teve controlo sobre os acontecimentos, assumindo apenas uma postura de 
observador.  
Além dos aspectos referidos por Yin (2005), Merriam (1988), considera 
ainda como importantes na escolha de uma metodologia, dois aspectos que 
devem influenciar a decisão de optar por um estudo de caso: o tipo de produto 
final que se pretende obter e, poder ou não, identificar-se como foco de 
investigação um sistema com fronteiras bem definidas. “Um estudo de caso é a 
análise de um fenómeno específico tal como um programa, um acontecimento, 
uma pessoa, um processo, uma instituição ou um grupo social” (Merriam, 1988, 
p. 9) e tem como objectivo a descrição do caso em profundidade, em contexto e 
de um modo holístico (Yin., 2005). Por outro lado, muito relacionado com a 
natureza das questões, o produto final deverá constituir essencialmente uma 




Merriam (1988), apresenta as seguintes características como 
propriedades essenciais de um estudo de caso qualitativo: é particularista; é 
descritivo (o produto final é a descrição “grossa” rica do fenómeno em estudo); é 
heurístico (esclarece a compreensão do fenómeno em estudo e pode 
proporcionar a descoberta de um novo, alargar a experiência do leitor ou 
confirmar o que este já conhecia); indutivo (baseia-se no raciocínio indutivo e as 
generalizações, conceitos ou hipóteses emergem de uma análise de dados que 
estão enraizados no próprio contexto). 
O foco da investigação que se realizou incidiu na observação de aulas de 
Ciências da Natureza, em que os alunos realizaram trabalhos de projecto na sala 
de aula. Destas observações resultaram uma descrição e uma interpretação 
pormenorizadas dos fenómenos estudados. Também não se pretendeu com este 
estudo produzir generalizações, uma vez que a intenção do estudo de caso não 
é produzir resultados generalizáveis extensivos a outras populações.  
Stake (2007), considera três tipos de estudos de caso, tendo em conta os 
objectivos do investigador: (1) estudo de caso intrínseco, quando se pretende 
compreender um caso particular, ou seja, quando há um interesse intrínseco em 
todos os detalhes e aspectos particulares do caso em si; (2) estudo de caso 
instrumental, quando o caso é útil para aprofundar ou aperfeiçoar uma 
determinada teoria. O caso em si tem um interesse secundário na medida em 
que é visto como facilitador da compreensão de outro fenómeno; (3) estudo de 
caso colectivo, quando um conjunto de casos é visto como permitindo perceber 
melhor determinado fenómeno. Não se trata de um estudo do colectivo, mas de 
um estudo instrumental que abrange vários casos, semelhantes ou distintos.  
Assim, esta investigação inscreve-se no paradigma interpretativo, tem 
carácter descritivo e é de natureza empírica, uma vez que se baseia 
essencialmente no trabalho de campo, ao analisar uma dada situação no seu 
contexto real, e em que o investigador não intervém.  
Desta forma, a metodologia adequada para este estudo foi o estudo de 











O presente estudo foi realizado no ano lectivo de 2008/2009 e decorreu 
numa escola do ensino particular, situado nos arredores de Lisboa, de carácter 
moral e religioso, que tem como entidade titular uma organização que segue a 
doutrina da Igreja Católica. Esta escola, que funciona com base num contrato de 
associação celebrado com o Ministério da Educação e em regime de paralelismo 
pedagógico, garante a frequência dos alunos nas mesmas condições de 
gratuitidade do ensino público, isto é, sem que os alunos tenham que pagar 
propinas ou qualquer mensalidade. 
Devido ao contrato de associação, a escola não tem a possibilidade de 
seleccionar os alunos que a frequentam, motivo pelo qual a população escolar é 
bastante diversificada pois, tanto abrange alunos oriundos de bairros sociais, de 
famílias realojadas, provenientes dos PALOP (países africanos de língua oficial 
portuguesa), com alguns problemas de desemprego, pobreza e marginalidade, 
como alunos oriundos de vivendas e condomínios, com um nível sócio-
económico médio alto, registando-se, por isso, padrões de comportamento e de 
valores muito diversificados, contrastes de ordem sócio-cultural e familiar e 
situações de difícil interacção. A escola teve matriculados no ano lectivo de 
2008/2009 cerca de 1700 alunos distribuídos entre o 5.º e o 12.º ano de 
escolaridade. 
Foi seleccionada esta escola, devido ao facto da investigadora se encontrar 
a leccionar na mesma, o que facilita o contacto com a professora participante e a 
observação das aulas da professora no seu ambiente natural. 
Os participantes foram uma professora e uma turma do 6º ano constituída 
por 21 alunos. 
Os critérios subjacentes à escolha da professora que colaborou no estudo 
foram os seguintes: (1) leccionar na mesma escola da investigadora; (2) ser 
professora de Ciências da Natureza, (3) ter experiência profissional idêntica à da 
investigadora, uma vez que no contexto de supervisão se pretende enfatizar a 
vertente do desenvolvimento profissional; (4) que tenha disponibilidade para 
participar no estudo. 
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Os critérios subjacentes à escolha dos alunos foram os seguintes: (1) 
turma do 6º ano, uma vez que foi o ano de escolaridade que tanto a professora 
como a investigadora leccionaram nesse ano lectivo; (2) ano de escolaridade 
onde o trabalho de projecto é pertinente do ponto de vista da organização 
curricular; (3) turma da professora que aceitou participar no estudo; (4) número 
de alunos da turma.  
No início do ano lectivo foi apresentado ao Director da Escola e ao 
Conselho Pedagógico o projecto que se pretendia desenvolver, os seus 
objectivos e o plano de trabalho.  
A professora participante tem 39 anos de idade e lecciona Ciências da 
Natureza no 2º ciclo. Iniciou a profissão docente há 15 anos (os três primeiros no 
ensino oficial e os restantes na escola em que se encontra) e pertence ao 
quadro de nomeação definitiva da escola em que lecciona.  
É licenciada em Produção Animal pela Escola Superior Agrária de 
Santarém e optou pelo ensino devido á falta de emprego na sua área de 
formação inicial. Entretanto foi adquirindo gosto pelo ensino e, hoje, lecciona 
com prazer e não admite mudar de profissão, apesar das dificuldades que vão 
surgindo e que por vezes a desanimam, sobretudo relacionadas com a 
burocracia que a actividade docente envolve e com a diversidade de problemas 
graves e complexos essencialmente do foro familiar que alguns alunos têm e 
que nem sempre os professores conseguem resolver, apesar do seu esforço e 
boa vontade. Na actividade docente, aprecia sobretudo o contacto com os 
alunos e de lhes transmitir gosto pela natureza.   
O seu percurso profissional desde que iniciou a docência, é caracterizado 
pela profissionalização realizada em 2000, na Escola Superior de Educação de 
Lisboa e em 2007 pela frequência de mais um ano lectivo na sua área de 
formação inicial, a fim de obter o grau de licenciatura. Ao longo dos 15 anos de 
docência, fez bastantes acções de formação na área do ensino (algumas 
promovidas pela escola onde lecciona), não só por a sua formação de base não 
abranger todas as vertentes da área das Ciências da Natureza, mas também por 
se considerar uma pessoa dinâmica, empreendedora e aberta a novas 
experiências de ensino que possam trazer benefícios para os alunos. É por esta 
razão que justifica ter aceite com agrado o desafio de, no âmbito da 
investigação, implementar numa turma do 6º ano de escolaridade, a Metodologia 
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de Projecto. Acrescenta que, o facto de trabalhar colaborativamente de forma 
mais profunda com a investigadora, com quem tem uma relação profissional 
próxima e alguma experiência de trabalho colaborativo na realização de alguns 
projectos, seria uma mais valia para o seu desenvolvimento profissional. Por 
estes motivos surge por vontade mútua, o desejo de realizar uma experiência de 
implementação da Metodologia de Projecto nas aulas de Ciências da Natureza. 
Segundo Hargreaves (1998), estas condições são essenciais para que uma 
experiência de trabalho colaborativo resulte. 
 Enquanto professora de Ciências da Natureza, refere que normalmente 
consegue estabelecer uma boa relação com os alunos de modo a que as aulas 
decorram num ambiente interactivo em que os alunos se sintam à vontade para 
colocar questões e que consegue transmitir aos alunos o gosto pela natureza em 
geral. Considera-se uma pessoa muito sensibilizada para questões ambientais e 
sendo normalmente as crianças muito sensíveis a questões que envolvem a 
protecção da natureza, considera que os professores têm aqui um papel 
fundamental na aprendizagem e no desenvolvimento de hábitos nos alunos, que 
contribuam para serem jovens e adultos intervenientes na defesa do ambiente, 
protecção do planeta e da vida em geral. 
A turma de 6º ano seleccionada era constituída por vinte e um alunos, dos 
quais catorze rapazes e sete raparigas. Tratava-se de uma turma com um nível 
sócio-económico médio/alto, sem retenções, e interessada pela disciplina de 
Ciências da Natureza. Todos os alunos tinham onze anos à excepção de uma 
aluna com doze anos de idade. Esta turma era caracterizada pelo Conselho de 
Turma como apresentando algumas dificuldades a nível relacional entre os 
vários elementos que, por vezes, originavam comportamentos perturbadores. De 
salientar que os alunos que apresentavam este tipo de comportamento tinham 
um bom desempenho escolar.  
 No quadro 3.1, pode observar-se apenas por curiosidade as frequências 
absolutas relativas às classificações obtidas à disciplina de Ciências da Natureza 








Classificações obtidas no final do 5º ano de escolaridade na disciplina de 
Ciências da Natureza 
 
     5º ano 
Níveis 
1 2 3 4 5 
3º Período 0 1 9 7 4 
 
  
3.3.2. Recolha de dados 
 
Na perspectiva de Bogdan e Biklen (1994), os dados constituem os 
materiais em bruto recolhidos pelo investigador e incluem os elementos 
necessários para o estudo aprofundado dos fenómenos ou situações sob 
investigação e representam, simultaneamente, as provas e as pistas. Quando 
recolhidos de forma sistemática e rigorosa, protegem a investigação da 
especulação não fundamentada. 
Tratando-se de uma investigação de natureza interpretativa/qualitativa e 
tendo em conta as questões de investigação, decidiu-se utilizar os seguintes 
métodos de recolha de dados: entrevistas semi-estruturadas; observação, 
registada no diário de bordo do investigador e recorrendo também à gravações 
áudio das interacções estabelecidas em cada grupo; recolha documental, 
nomeadamente planificações conjuntas do trabalho de projecto, trabalhos dos 
alunos e outros documentos relevantes para este estudo. 
 
3.3.2.1.  A entrevista  
 
Foram realizadas duas entrevistas semi-estruturadas à professora 
envolvida no estudo. A primeira (anexo 1) antes da implementação da 
metodologia de projecto na turma e, a segunda (anexo 2), depois da mesma, 
com os seguintes objectivos: (1) conhecer o percurso académico e profissional 
da professora; (2) estudar as concepções da professora relativamente à 
implementação da Metodologia de Projecto nas aulas de Ciências da Natureza; 
(3) estudar o contributo da supervisão em contexto de trabalho colaborativo, no 
desenvolvimento profissional da professora. 
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Recorreu-se à realização de entrevistas uma vez que, segundo Stake 
(2007) e Yin (2003), estas constituem um instrumento particularmente importante 
a utilizar nos estudos de caso, para podermos ter acesso a relatos na 1ª pessoa, 
em discurso directo. 
O facto de, as entrevistas semi-estruturadas se caracterizarem pela 
flexibilidade dos guiões que permitem ao investigador a recolha de dados 
inesperados dos assuntos em estudo, o que faz de uma entrevista uma boa 
entrevista é o facto de “os sujeitos estarem à vontade e falarem livremente sobre 
os seus pontos de vista” (p. 136) e das entrevistas produzirem uma “riqueza de 
dados, recheados de palavras que revelam as perspectivas dos respondentes” 
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 136). 
As entrevistas foram gravadas em áudio e as transcrições integrais das 
mesmas foram entregues à professora para comentários, e reescritas de acordo 
com o seu feedback. 
 
3.3.2.2.  A observação  
 
Sendo a observação um dos métodos essenciais num estudo de caso 
(Merriam, 1988; Stake, 2007; Yin, 2005), considerou-se que foi este o método de 
recolha de dados privilegiado nesta investigação, uma vez que a investigadora 
assistiu a todas as aulas em que os alunos realizaram trabalhos de projecto. As 
observações decorreram em Outubro, uma vez que o tema – Alimentação 
equilibrada – se encontrava programado para esta altura do ano lectivo.  
Segundo Stake (2007) “durante a observação o investigador do estudo de 
caso qualitativo mantém um bom registo dos acontecimentos para providenciar 
uma descrição relativamente incontestável para análise posterior e para o 
relatório final” (p.78). Neste sentido, foram registados todos os acontecimentos e 
reflexões importantes que decorreram nas respectivas aulas, num diário de 
bordo. Este instrumento de recolha de dados teve um papel descritivo e reflexivo 
(Bogdan, & Biklen, 1994). A maioria das notas foi registada em tempo real, 
durante as observações. No entanto também se realizaram registos de 
conversas informais, bem como de encontros de trabalho e reflexões à medida 
que o trabalho se foi desenvolvendo.  
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Procedeu-se também ao registo áudio em todas as aulas em que 
decorreu a realização dos trabalhos de projecto e nos vários grupos de alunos 
de forma aleatória, registando-se as interacções entre os alunos e entre a 
professora e alunos.  
Nesta fase da investigação foi utilizado um guião de observação (anexo 3) 
de forma a identificar, o modo como a professora organizou o espaço da sala de 
aula, como realizou a gestão do tempo, como dinamizou as actividades, e o tipo 
de interacções estabelecidas entre os alunos e entre a professora e os alunos. 
A observação aconteceu no “contexto natural da ocorrência, entre os 
actores que estão naturalmente a participar na interacção, seguindo o rumo 
natural do dia-a-dia” (Adler & Adler, 1994, p. 378), assumindo assim um carácter 
naturalista. A observação teve características que Lüdke & André (1986) 
consideram participante, uma vez que os observados conheciam os objectivos 
da investigação. 
No final de cada aula observada, realizou-se uma reflexão conjunta com o 
objectivo de levar a professora a reflectir sobre os acontecimentos da aula, de 
modo a realizar uma avaliação da mesma, enunciando os aspectos mais 
problemáticos, assim como os mais significativos, e exemplificando-os. 
 
3.3.2.3.   A análise documental   
 
Na perspectiva de Ludke e André (1986) a análise documental é “uma 
técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja completando as 
informações obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos” (p. 
38). Nas investigações de âmbito educativo, a análise documental pode ser 
usada segundo duas perspectivas: servir para completar a informação obtida por 
outros métodos; ser o método de pesquisa central, ou mesmo exclusivo, de um 
projecto e, neste caso, os documentos são o alvo de estudo por si próprios (Bell, 
1993).  
Neste estudo, a análise documental incidiu sobre documentos oficiais, como 
o Curriculo Nacional do Ensino Básico – competências essenciais (DEB, 2001b), 
documentos produzidos em conjunto pela investigadora e pela professora, como 
planificações e materiais inerentes ao trabalho de projecto (fichas de planificação 
do trabalho de projecto, de auto-avaliação individual e de grupo a realizar pelos 
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alunos, e fichas de avaliação do trabalho de grupo e de avaliação da 
apresentação oral dos alunos, a realizar pela professora participante) e ainda os 




3.4.1. Recolha de dados 
 
O trabalho colaborativo entre a investigadora e a professora da turma 
começou no início do ano lectivo (Setembro de 2008), uma vez que a recolha de 
dados do trabalho empírico teria que ocorrer em meados de Outubro, já que o 
tema escolhido para implementar a Metodologia de Projecto (Alimentação 
equilibrada) se encontrava previsto na planificação a longo prazo para esta altura 
do ano lectivo. Ocorreram várias sessões de trabalho a fim de planear a 
implementação e o desenvolvimento desta metodologia e de produzir todos os 
materiais necessários à mesma.  
Em simultâneo a investigadora optou por implementar esta metodologia 
também numa das suas turmas do 6º ano, seguindo o mesmo plano de trabalho 
e utilizando os mesmos materiais usados na turma onde decorreu a 
investigação. Esta opção teve a intenção de envolver mais profundamente a 
investigadora, de forma a sentir as dificuldades, vantagens e desvantagens 
inerentes à implementação desta metodologia, para que nos momentos de 
reflexão com a professora participante, pudessem ser discutidas todas as 
situações baseadas não só no conhecimento teórico mas também prático, não 
tendo por isso qualquer carácter comparativo entre as duas turmas.  
Os cinco grupos de trabalho foram formados pela professora numa das aulas 
anteriores à implementação da Metodologia de Projecto. O facto de a professora 
conhecer bem os alunos, uma vez que tinha sido no ano anterior professora da 
turma e de recentemente terem sido formados grupos para a Área Curricular 
Não Disciplinar de Área de Projecto, fez com que todos acordassem em manter 
os mesmos grupos para o projecto a desenvolver em Ciências da Natureza. 
Como esta metodologia envolveu pesquisa, selecção, organização de 
informação, produção de trabalhos escritos e respectivas apresentações orais à 
turma e, na escola onde foi realizado o estudo, os alunos do mesmo ano lectivo, 
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realizavam a mesma ficha de avaliação sumativa (teste comum) no mesmo dia e 
à mesma hora (como consta no plano de actividades da escola), verificou-se que 
as aulas disponíveis (contempladas na planificação da disciplina) até à ficha de 
avaliação eram insuficientes para a implementação da Metodologia de Projecto. 
Assim, houve necessidade de ocupar quatro tempos lectivos da Área Curricular 
Não Disciplinar de Estudo Acompanhado. Optou-se por esta área curricular por 
dois motivos: (1) era leccionada também pela professora participante e por outra 
colega que gentilmente cedeu estes tempos lectivos; (2) porque eram, no horário 
da turma, as aulas imediatamente anteriores às aulas de Ciências da Natureza, 
obtendo-se assim blocos seguidos. Importa referir que, nesta escola, durante a 
manhã existia apenas um intervalo. A manhã tinha início com um bloco de 90 
minutos, seguidos de um intervalo de 20 minutos e de um bloco de 135 minutos. 
Durante estes blocos, apenas os professores se deslocavam de uma turma para 
outra uma vez que, os alunos não saíam da sala de aula.  








Tempos lectivos  
Actividades desenvolvidas C. Nat. E. A. 
1ª aula 1 1 Introdução ao tema (problema) 
Definição de problemas parcelares 
2ª aula 2 1 Planificação do trabalho de projecto (pelos alunos) 
Pesquisa, selecção e sintetização da informação. 
3ª aula 1 1 Elaboração dos trabalhos 
4ª aula 2 1 Apresentação dos trabalhos à turma 
 
A investigadora e a professora participante reuniram-se sempre depois de 
cada aula a fim de fazerem o balanço do trabalho realizado pelos grupos e 
reflectirem sobre a implementação e o desenvolvimento da Metodologia de 
Projecto. Salienta-se que os alunos da turma apenas tinha trabalhado em 
 66 
 
projecto no ano lectivo anterior na Área Curricular Não Disciplinar de Área de 
Projecto. 
 Ao longo do desenvolvimento do trabalho os alunos foram preenchendo 
fichas de auto-avaliação individual (anexo 5) e de grupo (anexo 6) e, depois das 
apresentações orais dos trabalhos, voltaram a realizar auto-avaliação individual 
(anexo 7) e de grupo (anexo 8). 
Para avaliar o trabalho realizado pelos alunos, tentou-se ir ao encontro 
das orientações expressas nos documentos actuais de política educativa, 
efectuando-se diversas formas de avaliação, de modo a contemplar não só o 
trabalho realizado em grupo e individualmente bem como o trabalho escrito e a 
apresentação oral valorizando a avaliação formativa. Foram produzidas grelhas 
de registo de observações utilizadas em cada aula, que permitissem avaliar o 
trabalho de grupo e individual dos alunos (anexo 9) e a apresentação oral de 
cada grupo. (anexo 10). 
 
3.4.2. Análise de dados 
 
A análise qualitativa envolve reduzir a informação recolhida, separar o 
importante do acessório, identificar padrões relevantes, encontrar sentido nos 
dados e conseguir comunicar o essencial do que eles revelam tendo em conta 
os objectivos da investigação. Bogdan & Biklen (1994), sugerem duas formas de 
análise de dados. Numa “a análise é concomitante com a recolha dos dados”, a 
outra, “envolve a recolha dos dados antes da realização da análise” (p.206). Os 
autores aconselham os investigadores menos experientes a optarem pela 
segunda, uma vez que estes têm mais dificuldades no estabelecimento da 
relação e no acesso ao campo de investigação, bem como por não dominarem 
um quadro de referência teórico suficientemente sólido para se aperceberem dos 
aspectos relevantes para a investigação.   
 Esta investigação, baseou-se no trabalho colaborativo e incidiu em dois 
níveis de análise: os alunos e a professora. Assim, partiu-se do material 
recolhido (transcrições das entrevistas, transcrição das aulas observadas, notas 
de campo e materiais produzidos inerentes ao trabalho de projecto) e fez-se uma 
categorização e selecção dos dados de forma a distinguir o essencial do 
acessório. De seguida, foi feita a triangulação dos mesmos, de modo a que fosse 
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construído um texto que desse resposta às questões de investigação. Stake 
(2007), refere que “só os dados e as afirmações importantes serão 
deliberadamente triangulados. A importância dependerá da nossa intenção de 
tornar o caso compreensível e de até que ponto esta afirmação ajuda a clarificar 
























































































APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DE RESULTADOS 
 
Este capítulo encontra-se organizado em sete secções. Nas três primeiras 
procurou-se analisar o percurso da turma ao longo da implementação da 
Metodologia de Projecto, e a sua contribuição para o desenvolvimento de 
competências e para a construção do conhecimento científico dos alunos. 
Apresenta-se de seguida, a perspectiva dos alunos sobre o trabalho realizado.  
 Nas secções cinco e seis, procurou-se analisar, se o trabalho 
desenvolvido correspondeu às expectativas da professora tanto em contexto de 
sala de aula, como em contexto de supervisão. Termina-se com uma síntese da 
análise efectuada. 
 
4.1. O Percurso da turma ao longo do projecto 
 
 A apresentação do tema Alimentação equilibrada, marcou o início da 
implementação da metodologia do projecto.  
Na observação efectuada, a professora começou a aula referindo que, tal 
como combinado, iriam estudar o tema Alimentação equilibrada através de 
trabalhos de projecto e pediu a colaboração dos alunos para relembrar as fases 
que se devem seguir na elaboração de um projecto. 
Introdução ao tema ou problema - Iniciou-se a implementação do trabalho 
de projecto com a visualização de um filme sobre a alimentação equilibrada, a 
fim de sensibilizar os alunos para o tema. O filme intitulado A Segurança 
Alimentar do Prado ao Prato – escolher bem como convém, integra-se na 
campanha de segurança alimentar, da DECO- Associação Portuguesa para a 
Defesa dos Consumidores e tem a duração de 10 minutos. Inicia-se com uma 
breve introdução acerca da importância dos alimentos para a vida e toda a acção 
decorre num supermercado, onde se sensibiliza para uma correcta escolha dos 
alimentos. Ao longo do filme são abordadas questões como a importância das 
frutas e dos legumes frescos na alimentação; agricultura biológica; distinção 
entre bebidas saudáveis e pouco saudáveis, tendo em conta os aditivos que 
podem conter; os cuidados a ter quando se compram conservas; os 
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inconvenientes dos doces e das gorduras; a preferência por peixe em relação à 
carne e as características das refeições pré-cozinhadas.      
Formulação de temas ou problemas parcelares - A professora, pediu aos 
alunos que, a partir do filme, pensassem em algumas questões ou problemas 
aos quais gostassem de dar uma resposta, salientando que cada grupo deveria 
pensar em várias questões, uma vez que algumas se poderiam repetir. Informou 
ainda que dispunham de 15 minutos para a realização desta tarefa. 
A participação dos alunos nos grupos era diversificada embora se 
destacassem alguns pela sua participação mais activa. No entanto, verificou-se 
que todos os grupos se encontravam empenhados na formulação de questões 
ou problemas sem solicitarem ajuda à professora. O excerto seguinte refere-se à 
discussão que ocorreu entre os elementos de um dos grupos. 
 
A1 - Porque é que as refeições pré-cozinhadas fazem mal?  
A2 - Oh, isso é porque não são tão saudáveis…                                  
A1 - Sim… mas porque é que não são tão saudáveis? 
A3 - Olha, é porque já vêm quase feitas! É só aquecer, ou pôr no forno, a minha  
        mãe às vezes faz pizzas dessas… e são boas. Eu gosto.  
A2 - Então vamos escrever essa. Como é que disseste?   
A1 - Disse: porque é que as refeições pré-cozinhadas fazem mal? (todos  
       Registam no caderno) 
A2 - Olha agora sobre os cereais… 
A3 - Não, qualquer coisa sobre o leite… 
A4 - Já sei! Porque é que… porque é que se deve tomar o pequeno-almoço?  
A1 - Então, mas também se deve almoçar e jantar… 
A3 - Porque se deve comer pão e leite … 
A2 – Olha, já sei! Porque é que o pequeno-almoço é a refeição…é a melhor 
refeição do dia?  
A1 - Não, a mais importante do dia, como a minha mãe diz! 
A4 - É isso mesmo, porque é que o pequeno-almoço é a refeição mais 
importante do dia? (todos registam no caderno) 
A3 - Eu sei! Porque estás muitas horas sem comer; olha lá, tu não estás a dormir 
à noite? E não te levantas a meio da noite para comer…depois tens mais 
fome. 
 
A situação referida demonstra que os alunos foram capazes de reflectir de 
forma a mobilizar ideias e compreender situações e problemas, de questionar a 
realidade e que se encontram atentos a situações do quotidiano, transportando-
as para a sala de aula, manifestando envolvimento e curiosidade.  
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Ao longo da realização desta tarefa, por vezes foi necessário a professora 
chamar a atenção dos alunos relativamente ao facto de falarem muito alto, 
enquanto discutiam as questões em grupo. Houve apenas um grupo (grupo 1), 
em que surgiu uma situação de conflito, porque um dos elementos esteve todo o 
tempo a brincar e a tentar distrair os outros, conseguindo influenciar um dos 
colegas que ainda iniciou o trabalho com os colegas do grupo, mas acabou por 
desistir e entrar na brincadeira. 
Verificou-se que, apesar deste aluno incomodar os colegas atrapalhando 
o seu trabalho com brincadeiras e comentários ao ponto de solicitarem a 
intervenção da professora, duas alunas do grupo acabaram por realizar a tarefa 
sozinhas mantendo-se concentradas, demonstrando assim empenho e 
responsabilidade.  
Depois dos alunos terem discutido e definido as questões às quais 
gostassem de dar resposta, a professora pediu ao porta-voz de cada grupo que 
dissesse as questões que elaboraram, registando-as no quadro. À medida que o 
fazia, por vezes ia ajudando os alunos na formulação das questões quando 
estes apresentavam dificuldades, como se exemplifica no excerto seguinte:  
A1 - O que acontece se consumirmos alimentos fora de prazo?  
  P - Vamos lá pensar um bocadinho…Como é que se sabe se os alimentos 
estão  fora de prazo?    
A1 - Vendo no rótulo. 
  P - Então vamos pensar um bocadinho melhor... portanto, a que é que nós  
        devemos sempre ter atenção quando compramos um alimento? 
A1 - Ver o rótulo, porque pode estar fora do prazo de validade.   
  P - Então pode-se formular o problema um bocadinho melhor…  
A1 - Para que é que servem os rótulos dos alimentos? O que é o rótulo de um  
        alimento… 
A2 - …e para que serve.   
A1 -  Assim está bem. O que é o rótulo de um alimento e para que serve?  
  P – Ok, está melhor. Mais alguma coisa? 
 
Após o registo no quadro de todas as questões formuladas e dos alunos 
verificarem que algumas se repetiam, a professora iniciou uma discussão com os 
mesmos, no sentido de negociar com eles a questão que cada grupo iria 
trabalhar. Pediu-lhes que a ajudassem a seleccionar as questões semelhantes 




  P - Agora, porque é que não se devem comer muitos doces… há por aqui 
qualquer coisa parecido, não há? 
A1 - Sim.  É porque é que preferimos doces aos legumes… 
  P - Exacto. Temos aqui duas questões semelhantes que a Joana e o Miguel  
        disseram...  porque é que não se devem ingerir muitos doces e porque é 
que preferimos os doces aos legumes…. Então o que é que podemos fazer 
aqui? 
A1 - Eliminar uma… 
A2 - Escolher uma…  
A3 - Não! Juntar as duas…   
  P - Juntar as duas… então vamos formular uma questão que englobe aquelas 
duas perguntas… 
A4 - Porque é que os doces nos fazem ficar gordos?  
  P - Então, quais as consequências … 
A4 - Quais são as consequências do excesso de doces? 
  P - Parece-me bem. Quais são as consequências do excesso de doces para o  
        organismo? Concordam?  
A4 - Sim, pode ser.  
 
Verificou-se que a discussão foi bastante interactiva, pois decorreu com a 
participação de todos os grupos. O facto de haver necessidade de juntar 
algumas questões semelhantes que surgiram em diferentes grupos de forma a 
obter apenas uma, fez com que principalmente os alunos dos grupos envolvidos 
se mantivessem atentos e interessados, não só pela reformulação da questão 
em si, mas também para saberem que grupo iria trabalhar essa questão e que 
questão é que o seu grupo iria trabalhar.  
Depois desta discussão, verificou-se que o número de questões propostas 
foi superior ao número de grupos de trabalho, pelo que houve necessidade de 
definir com os alunos os melhores problemas que incluíssem todas as ideias 
apresentadas, chegando-se assim aos cinco problemas parcelares apresentados 













Problemas Parcelares desenvolvidos pelos grupos 
 
Grupos Problemas 
1 O que é a roda dos alimentos e para que serve? 
2 Como escolher alimentos saudáveis? 
3 O que é um rótulo e para que serve? O que são aditivos alimentares? 
4 Como preparar os pratos tradicionais portugueses de forma mais 
saudável? 
5 O que é o fast-food e quais as suas consequências? 
 
 
 Enquanto os grupos discutiam para formular os problemas, a professora 
iniciou o registo das observações dos alunos na grelha de observação do 
trabalho em grupo (anexo 9). Nesta fase do trabalho, observando a síntese dos 
dados recolhidos pela professora, representados no quadro 4.2, pode concluir-se 
que apenas no grupo1 não houve participação de todos os elementos na 
discussão para identificação do problema e que houve dificuldades em 
chegarem a consenso. Os restantes grupos acabaram por chegar a acordo e a 




Registo de observação dos alunos na identificação dos problemas 
 
Identificação dos problemas 
 
G1 G2 G3 G4 G5 
Com a participação de todos.  X X X X 
Houve líderes na discussão. X  X  
 
 
Com bastante orientação do professor.     
 
 
Todos os alunos chegaram a acordo.  X X 
 
X X 
Houve dificuldades em chegar a consenso. X     
Os alunos souberam expor as suas ideias.  X X X  
Houve alguma confusão na exposição de ideias. X    
 
X 






Planificação do trabalho - Depois de definidos os cinco problemas que os 
grupos iriam trabalhar, a professora informou os alunos que teriam 20 minutos 
para preencherem em grupo a ficha de planificação do projecto (anexo 4), a fim 
de organizarem o trabalho. Alguns grupos revelaram alguma dificuldade no 
preenchimento dos objectivos do trabalho. Foi necessário que a professora 
prestasse alguns esclarecimentos nestes grupos. Nos restantes pontos da 
planificação, produto final, apresentação, recursos/materiais e distribuição de 
tarefas, os alunos não demonstraram qualquer dificuldade no preenchimento, o 
que é natural uma vez que tiveram no ano anterior alguma experiência de 
trabalho de projecto na área curricular não disciplinar de Área de Projecto. Todos 
os grupos registaram que iriam utilizar livros, internet e computador como 
recursos e todos optaram pela realização de um cartaz.  
Ponto da situação - Passados os 20 minutos estipulados para esta tarefa, 
a professora verificou se todos os grupos tinham terminado as planificações e se 
todos se encontravam disponíveis para iniciar a etapa seguinte. Através de uma 
pequena discussão geral, certificou-se que os alunos sabiam como fazer a 
pesquisa, selecção e sintetização da informação ao mesmo tempo que 
procurava uma maior consciencialização sobre o que já estava feito e o que 
faltava fazer, como se exemplifica no excerto seguinte: 
 
  P - Agora que já fizemos a planificação vamos começar a realização do 
trabalho. Primeiro vamos seleccionar e organizar a informação que vão 
pesquisar ou que já pesquisaram. Pergunto à A1 como é que vamos 
seleccionar e organizar a informação? 
A1 - Então, vamos ler, vamos escolher as partes mas importantes, vamos 
organizá- las com uma ordem … com sentido e escrever.  
  P -   E fazer um resumo, ou não? 
A2 -   Sim, pois. 
A3 -   Só depois do rascunho do resumo estar feito e corrigido é que passamos. 
A1 -   Ou à mão ou no computador.  
 
Nesta fase verificou-se que a maioria dos alunos tinha noção de como 
deveriam trabalhar a informação recolhida sobre o problema que iriam estudar. 
Pesquisa, selecção e sintetização da informação - Para facilitar os 
alunos nesta tarefa, a professora colocou à disposição diversos materiais 
existentes no laboratório de ciências como, folhetos informativos, manuais 
escolares e livros que trouxe da biblioteca, bem como o computador que se 
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encontra habitualmente neste laboratório e que contém programas didácticos 
como a Diciopédia. Verificou-se que 
alguns alunos trouxeram alguns materiais de casa, nomeadamente informações 
retiradas da internet.  
Os alunos começaram por consultar os materiais colocados à disposição. 
Uns escolheram folhetos, outros livros dependendo do assunto em estudo. 
Começaram por folhear e ler os títulos e sub-títulos de forma a encontrarem a 
informação que lhes interessasse. Por vezes discutiam se um ou outro aspecto 
teria a ver com o problema que estavam a estudar. Curiosamente só um grupo 
utilizou o computador da sala de aula como recurso para elaboração de textos. 
Ao longo deste trabalho, os alunos revelaram entusiasmo, empenho e 
responsabilidade pois alguns alunos de alguns grupos já traziam alguns textos 
retirados da internet para consulta na aula, resultante de alguma pesquisa feita 
em casa. Demonstraram também algum pensamento crítico ao tentarem 
perceber se uma determinada informação servia ou não para o seu trabalho. É 
também evidente a preocupação em não se esquecerem das tarefas da sua 
responsabilidade, como se pode ver no exemplo a seguir apresentado.  
 
A1 - Olha, aqui diz que a roda dos alimentos ajuda-nos a escolher e a combinar 
os alimentos de forma saudável. 
A2 - Olha a roda dos alimentos  aqui! 
A3 - Sim, é isso mesmo que precisamos! 
A4 - Olha o que diz aqui. Lê: “Os estudos científicos em todo o mundo mostram 
que as pessoas que comem mais fruta e legumes correm menos riscos de 
ter cancro. O efeito protector está provado que protege o aparelho 
digestivo: esófago, estômago, cólon e recto, bem como para os cancros do 
aparelho respiratório, laringe e pulmão, que são provocados principalmente 
pelo consumo de cigarros”. 
A1 - Mas isso do sistema respiratório não interessa. Não tem a ver com os  
        alimentos! 
A3 - Tem sim, fala das frutas e dos legumes que protegem o aparelho digestivo e  
        respiratório… 
A1 - Está bem, mas nós queremos é a roda dos alimentos. ( …) 
A4 – Aqui também fala disso… vamos ver onde é que está mais completo… 
A2 - falta-nos informação sobre como escolher alimentos saudáveis. Ainda não  
        temos isso. O Rui imprimiu umas coisas. É melhor lermos o que diz lá  (…) 
A 1- Então espera lá. O que é que eu tenho que comprar e fazer? 
A3 - Temos de juntar dinheiro e comprar cartolinas e…escrever os textos. 




Nesta fase e recorrendo novamente à síntese dos dados recolhidos pela 
professora na grelha de observação do trabalho em grupo (anexo 16), pode 
concluir-se que apenas o grupo 1 revelou dificuldades nesta etapa do trabalho. 
Embora na maioria dos grupos se tenha verificado que nem todos os alunos 
realizaram a pesquisa e recolha de informação, observou-se que todos os 
grupos tinham material suficiente, diversificado (registos retirados da internet, 
livros, manuais escolares, folhetos informativos) e relevante. mostra, por um 
lado, que a maioria dos alunos se empenhou na tarefa e, por outro, que 
conseguiu identificar e seleccionar a informação importante.  
Ponto da situação – No início da aula seguinte, a professora perguntou a 
todos os grupos o que já tinham feito e o que lhes faltava fazer. Verificou-se que 
apenas o grupo 4 ainda não tinha terminado a sintetização da informação. Os 
restantes grupos já se encontravam disponíveis para a execução dos trabalhos 
escritos. Nesta altura, foi pedido aos alunos que preenchessem as fichas de 
auto-avaliação intermédia individual (anexo 5) de grupo (anexo 6).  
Mais uma vez foi evidente o empenho, a responsabilidade e a autonomia da 
maioria dos alunos que, por iniciativa própria, passaram os textos em casa para 
que, na aula seguinte conforme planeado se pudessem dedicar à realização dos 
cartazes. 
Execução do trabalho – Todos os grupos optaram pela realização de 
cartazes, não só por lhes ser mais familiar e dominarem melhor os materiais 
necessários, mas também porque o trabalho teria que ser realizado naquela 
aula, uma vez que a aula seguinte seria dedicada à apresentação oral dos 
mesmos.    
Assim, pôde observar-se que todos os grupos se dedicaram ao trabalho 
com perfeita noção de que teria que ficar pronto, ou quase pronto até ao final da 
aula. Como o grupo 4 se encontrava um bocadinho atrasado relativamente aos 
outros grupos, a professora disse-lhes que se fosse necessário daria meia hora 
da aula seguinte para terminarem o que ficasse em falta. No entanto, verificou-se 
que todos os grupos à excepção do grupo 4 terminaram os cartazes.  
Ao longo desta fase do trabalho surgiram situações de conflito no grupo 1. 
Os alunos perturbadores, já anteriormente referenciados relativamente a estas 
situações, encontravam-se constantemente a  atrapalhar o trabalho das colegas 
que insistentemente continuaram a trabalhar sozinhas, dispensando a 
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colaboração deles que apenas as perturbavam e distraiam. Apercebendo-se 
desta situação a professora foi junto dos alunos e pediu-lhes que desenhassem 
um círculo num pedaço de cartolina e dentro deste, de acordo com uma ficha de 
trabalho que lhes facultou, distribuíssem proporcionalmente as refeições ao 
longo do dia. Forneceu-lhes ainda alguns folhetos com informação dos alimentos 
que se devem ingerir em cada refeição. Ao verem os folhetos os alunos 
sugeriram incluir no círculo estes alimentos. A partir desta altura, os alunos 
começaram a trabalhar com algum empenho e não perturbaram mais os colegas 
de grupo.  
Nesta situação, a professora teve um papel bastante importante não só por 
proporcionar aos alunos uma orientação mais directa, quando sentiu que estes 
se encontravam desinteressados e se limitavam a perturbar o trabalho dos 
colegas, como o facto de ter improvisado uma actividade essencialmente prática 
que os interessou. Esta atitude da professora revelou-se muito eficaz, uma vez 
que conseguiu resolver os problemas de comportamento que perturbavam o 
trabalho dos outros elementos do grupo e fazer com que estes alunos 
contribuíssem para o trabalho final do grupo em que se encontravam. 
Ao longo da execução do projecto surgiram vários momentos de 
criatividade, de reflexão, de organização e de entre-ajuda, de poder de decisão, 
de empenho, de responsabilidade e autonomia, como se exemplifica no seguinte 
excerto. 
 
A1 - Vamos lá a ver, então… O fast-food leva a problemas…  (começam a 
montar o cartaz) 
A2 - A que é que leva a obesidade? 
A1 - O fast-food leva à obesidade. 
A2 - É isso. Mas é ponto de interrogação! Fast-food leva à obesidade? A Carla  
        escreveu isso no outro título. 
A1 - Eu sei, mas olha, fast-food leva à obesidade, mas nós também estamos a 
falar da hipertensão… 
A2 - A obesidade também leva à hipertensão… 
A1 - Fast-food leva a algumas doenças… fast-food e as suas consequências!(…) 
O título mete-se aqui e aqui um textozinho a explicar o que é. Na outra 
cartolina mete-se o que pode acontecer, a obesidade e a hipertensão… 
A3 - Aqui pomos algumas imagens… 
A4 - Olha vamos fazer aqui o esquema de como vamos fazer isto (desenham 
numa Folha). 
A3-  Olha! Eh, olha a ideia!  Imagina fazíamos tipo assim um filmezinho de 
imagens, ou organizarmos as imagens a parecer um filme… 
A1 - Esta cartolina tem que ficar pronta hoje. 
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A4 - Mas deitámos aquele título fora…  
A3 - Não faz mal, faz-se à mão. Faz-se à mão num instante, eu faço à mão… 
A1 - Faz-se à mão que tem muito mais piada.  
 
As principais dificuldades sentidas pelos alunos durante a execução do 
projecto resultaram dos seguintes factores: (a) tempo para a realização de todas 
as fases do projecto; (b) pouca experiência de trabalho em grupo; (c) dificuldade 
na produção de resumos.  
O facto de haver testes comuns (iguais para todas as turmas e feitos à 
mesma hora por todos os alunos do mesmo ano) cujas datas de realização 
constam do Plano Anual de Actividades, obriga a que a planificação do grupo 
disciplinar tenha que ser cumprida por todos os professores que leccionam o 
mesmo ano. Assim, sendo o trabalho de projecto uma actividade que centra todo 
o processo nos alunos e não no professor e por isso exigir mais tempo para a 
execução de todas as etapas do mesmo, tornou-se necessário ocupar algumas 
aulas da Área Curricular Não Disciplinar de Estudo Acompanhado da qual a 
professora participante era docente. No entanto, mesmo nestas circunstâncias o 
tempo, apesar de suficiente, foi limitado e a maioria dos alunos sentiu 
necessidade de realizar algumas tarefas em casa por iniciativa própria, como 
alguma pesquisa ou passarem os textos a computador.  
Ao longo das aulas pôde constatar-se a pouca experiência de trabalho em 
grupo. Apesar dos alunos conhecerem as fases do trabalho de projecto e 
saberem o que se pretende em cada uma, uma vez que já tinham trabalhado em 
projecto no ano anterior na Área Curricular Não Disciplinar de Área de Projecto, 
revelaram algumas dificuldades de natureza colaborativa. Nas primeiras aulas 
houve alguma dificuldade na integração de alguns elementos nos grupos. Estes 
demonstravam pouca disponibilidade para aceitar as opiniões dos outros mas, 
ao longo das aulas verificou-se que se entusiasmaram com o trabalho e 
conseguiram ultrapassar em grande parte esta dificuldade.  
A produção escrita foi também um aspecto em que os alunos sentiram 
dificuldades. Eles encontravam-se sensibilizados para o facto de que copiar 
textos de qualquer fonte constituía plágio, pelo que se esforçaram por elaborar 
textos com as suas próprias palavras, o que levou um pouco mais de tempo do 
que o previsto. Por este motivo, apesar de terem elaborado os textos em grupo 
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na aula, alguns grupos não tiveram tempo de os passar a limpo, levando-os para 
casa para passarem e estarem prontos na aula seguinte.  
 Os alunos demonstraram ao longo do projecto empenho, dedicação, 
responsabilidade e autonomia, o que permitiu que os aspectos supra 
mencionados fossem na generalidade superados e os projectos concluídos 
dentro do prazo estipulado para o efeito. 
Pode constatar-se ainda, que o desenvolvimento dos projectos, permitiu a 
articulação de saberes entre várias áreas curriculares. Os projectos partiram de 
questões que os alunos tinham curiosidade em aprofundar relacionadas com o 
tema Alimentação equilibrada, mobilizando saberes já anteriormente adquiridos 
acerca das mesmas. Além dos conteúdos de Ciências da Natureza, foram 
abordados aspectos de outras áreas curriculares como se pode ver pelo descrito 
na articulação do projecto com diferentes áreas curriculares (anexo 11).  
Comunicação dos trabalhos – A ordem da apresentação dos trabalhos 
seguiu a ordem numérica dos grupos. A professora disponibilizou os primeiros 
20 minutos da aula para os alunos ultimarem trabalhos (só o grupo 4 precisou de 
colar algumas imagens) ou prepararem a apresentação. Posteriormente cada 
grupo teve 20 minutos para a apresentação do trabalho, sendo 15 minutos para 
a apresentação efectiva e 5 minutos para o esclarecimento de dúvidas. Verificou-
se que os grupos já haviam preparado a apresentação. O facto de saberem que 
as mesmas seriam também avaliadas fê-los ter alguma preocupação neste 
sentido, como se pode verificar no comentário seguinte feito na aula anterior à 
apresentação dos trabalhos. 
 
A1 - Vamos pôr assim: o título Fast-food, depois informação com algumas  
        e depois a mesma coisa para a obesidade e para a hipertensão.  
A2 - Olha, mas depois temos de decidir quem é que vai ler o quê.  
A1 - Sim, temos que treinar a apresentação. Estamos a pensar na segunda-feira  
        na aula de Estudo Acompanhado  enquanto fazemos os retoques…  
A3 - Sim, enquanto toda a gente dá uns retoquesinhos nós preparamos a  
        apresentação.  
A4 - Mas nós também vamos precisar de dar uns retoquesinhos…mas são  
        poucos.  
A1 - Mas também podemos começar agora a treinar mais ou menos as coisas. É   
       que só vai faltar colar um texto, mas como tem dois erros vou corrigir em  
        casa e depois vai ser só colar. O resto do trabalho já está feito. 
A4 - Então vamos distribuir o que cada um vai falar e depois, se não tivermos  
        tempo aqui nesta aula para preparar tudo, também podemos treinar em  




 Ao longo da apresentação dos trabalhos todos os grupos se esforçaram 
por fazer uma apresentação interactiva, isto é solicitando com muita frequência a 
participação dos colegas ao longo da mesma. Foi também notória a 
preocupação dos grupos em saberem se os colegas estavam a perceber o que 
iam dizendo, como se verifica no seguinte excerto: 
       
  G - Alguém sabe porque é que a água está situada no meio da roda dos  
        alimentos? 
A1 - Eu sei! 
  G - A2? 
A2 - É a mais importante. 
  G - Sim… A3? 
A3 - Porque existe em todos os alimentos. 
  G - Sim, portanto a água está situada no meio porque faz parte de quase todos  
        os alimentos.  Lê a informação (…) 
       “Por ser um bem tão especial à vida, recomenda-se o seu uso diário da  
        ordem dos…”, alguém sabe? Quanto é que devemos beber de água? 
A4 - Três copos de água. 
A1 - Eu sei! 1litro e meio. 
A3 - Dois litros. 
  G - Assim… um litro e meio a três litros diários. 
A2 - Hã! Tanto? Um litro e meio a três litros!  
 G - Então a água faz muita falta ao organismo. Ninguém vive sem água, não é?  
       (…) 
       Lê: ”Dentro de cada grupo estão reunidos alimentos nutricionalmente  
       semelhantes entre si”. Expliquei bem? Perceberam? 
A1 - Hum…não!  
 G - Cada grupo… portanto, a roda dos alimentos é composta por 7 grupos não  
       é? E dentro de cada grupo estão alimentos semelhantes entre si, para que        
       possam ser substituídos uns pelos outros e não comermos sempre a mesma  
       coisa. Perceberam?  
A1 - Sim, já percebemos.  
 G - Pronto.  
 
Foi constante a interacção estabelecida pelos grupos que se encontravam a 
apresentar os trabalhos e os restantes colegas. De notar que os grupos tiveram 
a preocupação de saberem o significado de todas as palavras contidas no 
trabalho, o que foi importante quando alguns colegas os questionaram acerca do 
significado de algumas que iam referindo como o óleo de oliva e o óleo de 





A1 -  Eu tenho uma dúvida, o que é que é canola? 
A2 -  Exactamente! O que é isso? 
A3 -  Canela?   
  G -Canola! Nós fomos à procura porque também ninguém do grupo tinha 
ouvido falar no óleo de canola.  
         Então é assim: Lê: “O óleo de canola vem de uma planta chamada 
Brassica campestris  produzida principalmente no Canadá. Este óleo é rico  
em gorduras insaturadas que ajudam a equilibrar o colesterol”.  
         As gorduras insaturadas são as que não fazem mal ao coração. “O óleo de  
         canola também ajuda na manutenção da pressão arterial. Dantes achava-
se que este óleo era prejudicial mas agora já se acha que pode substituir os 
outros óleos como o de soja, de milho e de girassol”. 
  G -  Perceberam? 
A1 -  Sim. Mas não há cá em Portugal, pois não? 
  G -  Acho que não. 
 
A maioria dos alunos leu os textos dos cartazes, embora alguns se tenham 
esforçado por decorar a sua parte e tenham recorrido aos registos escritos 
apenas para se orientarem no discurso. Porém, mesmo os alunos que leram 
demonstraram ter preparado a apresentação, pois sempre que um colega 
colocava uma dúvida, estes sabiam responder. As intervenções pontuais da 
professora foram apenas no sentido de tornar mais clara a explicação que os 
alunos dos grupos davam aos colegas para que estes percebessem melhor. 
Todos os elementos do grupo apresentaram uma parte do trabalho, mesmo os 
mais tímidos que a pouco e pouco foram ficando mais à vontade. 
De salientar que, mesmo os dois alunos do grupo 1 que se revelaram 
perturbadores nas primeiras aulas, devido à intervenção da professora, como já 
foi referido, também apresentaram aos colegas a parte que fizeram e tentaram 
envolver os colegas através do questionamento dos mesmos. 
No final de cada apresentação a professora fez uma síntese dos conteúdos 
abordados, realçando alguns pontos que considerou mais importantes para a 
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Avaliação final - Para avaliar o trabalho de projecto realizado pelos alunos, 
tentou-se ir ao encontro das orientações expressas nos documentos actuais de 
política educativa, efectuando-se diversas formas de avaliação, de modo a 
contemplar não só o trabalho realizado em grupo e individualmente, bem como o 
trabalho escrito e a apresentação oral, valorizando a avaliação formativa.  
No final das apresentações, foi realizada a hetero-avaliação. A professora 
solicitou a todos os grupos que fizessem uma apreciação oral dos trabalhos dos 
outros grupos, sugerindo como parâmetros de avaliação a forma como os 
trabalhos tinham sido apresentados, o conteúdo dos mesmos, a criatividade e a 
gestão do tempo. Sugeriu ainda que fossem atribuídas as avaliações qualitativas 
de Não Satisfaz, Satisfaz, Bom e Muito Bom. De salientar que, de uma forma 
geral, todos os grupos concordaram que os trabalhos estavam bons embora, 
relativamente ao trabalho do grupo 1, alguns grupos foram da opinião que este 
se encontrava apenas satisfatório porque sentiram durante a apresentação do 
mesmo, que os elementos do grupo tinham trabalhado dois a dois 
separadamente, sem ter havido nenhum tipo de colaboração entre eles, como é 
desejável num trabalho de projecto.  
No final foi realizada a auto-avaliação, pedindo-se a todos os grupos que 
preenchessem as fichas de avaliação finais individuais (anexo 7) e colectivas 
(anexo 8) a fim de conhecer as opiniões individuais e colectivas, por exemplo 
acerca da contribuição do projecto no desenvolvimento das aprendizagens, as 
dificuldades sentidas ou aspectos positivos e negativos relacionados com a 
concretização do projecto. 
Analisando os dados das fichas colectivas de avaliação intermédia e final 
(anexos 13 e 15) pode observar-se que ao longo do desenvolvimento do projecto 
três dos cinco grupos consideraram que não conseguiram resolver os problemas 
relacionados principalmente com o facto de não se conseguirem entender (ver 
anexo 15). Com base nas observações realizadas, verificou-se que a maioria 
dos alunos argumenta tentando defender os seus pontos de vista embora, 
muitas vezes, não consigam chegar a consenso, uma vez que têm muita 
dificuldade em aceitarem as opiniões dos outros. No entanto, apesar desta 
dificuldade, no momento de avaliação intermédia todos os grupos estavam a 
cumprir a planificação, registando-se apenas uma alteração relacionada com o 
facto do grupo 3 ter decidido fazer um cartaz em vez de um livro (ver anexo 13). 
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Esta alteração não atrasou a realização do projecto, uma vez que o grupo ainda 
se encontrava numa fase anterior à da execução do produto final (cartaz). De 
notar que os alunos, apesar de reconhecerem dificuldades de entendimento e 
aceitação de pontos de vista diferentes entre eles, conseguiram ir realizando as 
actividades programadas sem atrasos dignos de registo, demonstrando 
responsabilidade e autonomia sobre o trabalho que se encontravam a 
desenvolver. 
Observando os dados da ficha colectiva de avaliação final (anexo 15), 
verifica-se que depois dos projectos realizados e apresentados, apesar das 
dificuldades de entendimento entre os elementos dos vários grupos, todos 
consideraram que conseguiram resolver as dificuldades com que se depararam 
à excepção do grupo 1. Consideraram ainda que o trabalho foi bem sucedido e 
que valeu a pena, sendo a auto-avaliação de todos bastante positiva como se 
pode observar no quadro seguinte. Salienta-se que a frase que cada grupo 
escreveu, resultou de uma discussão entre os seus elementos e foi consensual. 
 
Quadro 4.3 





G1 Satisfaz “Aprendemos para que serve a roda dos alimentos”. 
G2 Bom “Aprendemos os hábitos que devemos ter na 
alimentação e os alimentos saudáveis”. 
G3 Bom “Aprendemos quais é que são os aditivos”. 
G4 Muito Bom “Aprendemos a ter uma alimentação saudável e a 
respeitar a opinião dos outros colegas”. 
G5 Bom “A fazer uma alimentação saudável”. 
 
 Apesar dos grupos considerarem que o trabalho correu bem e foi bem 
sucedido, quando questionados se voltariam a trabalhar juntos, dois grupos 
revelaram que não. O grupo 1, que desde o início teve problemas devido ao 
comportamento perturbador dos dois elementos, justifica com o facto de não se 
terem relacionado bem, e o grupo 2 que justifica com a falta de entendimento 
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entre os seus elementos.  No entanto, considerando as dificuldades referidas e 
o facto de alguns alunos não quererem voltar a trabalhar com os outros e 
observando o quadro 4.3, pode constar-se que em todos os grupos foram 
realizadas aprendizagens. 
Na avaliação final, foi também contemplada a avaliação realizada pela 
professora ao longo da execução dos projectos, através de grelhas de registo de 
observações (anexo 9) que utilizava em todas as aulas de forma a avaliar o 
trabalho de grupo e individual dos alunos, bem como a avaliação da 
apresentação oral de cada grupo (anexo 10). 
Relativamente à apresentação oral dos projectos, a dedicação e o empenho 
dos alunos na preparação das mesmas referido anteriormente, encontra-se 
também patente no registo de avaliação da apresentação oral dos trabalhos 
(anexo 10) realizado pela professora, numa escala de zero a quatro. 
Nos gráficos seguintes pode-se observar pormenorizadamente a avaliação 
atribuída pela professora a cada grupo e verificar que, embora todos tenham 
uma avaliação positiva, o grupo 1 foi o que teve uma avaliação mais fraca, o que 
se justifica com os problemas que existiram ao longo da execução do projecto 
devido ao comportamento perturbador dos dois elementos. Salienta-se que, 
apesar destas dificuldades, a dedicação, empenho e responsabilidade dos 
outros dois elementos, foram os grandes responsáveis pela classificação positiva 
obtida neste projecto. 
Comparando as classificações atribuídas pela professroa, com as auto-
avaliações realizadas pelos respectivos grupos apresentadas no quadro 4.3, 
verifica-se que não houve muita discrepância entre as duas, sendo indicador de 





Figura 4.2. Classificação por item atribuída pela professora aos grupos  
                           referente à apresentação oral dos projectos. 
 
 
    
 
Figura 4.3. Classificações finais obtidas pelos grupos na apresentação oral   




Divulgação – os produtos finais foram expostos juntamente com outros 
trabalhos elaborados noutras turmas num corredor do bloco do 2º ciclo, de forma 
que pudessem ser apreciados pela comunidade educativa da escola. 
 
4.2. Competências desenvolvidas ao longo do projecto 
 
Ao longo do desenvolvimento do projecto foi notório que os alunos foram 
capazes de realizar as tarefas inerentes à realização do projecto revelando 
autonomia, empenho e sentido de responsabilidade. 
As várias situações de aprendizagem proporcionadas pelo trabalho de 
projecto, podem também ter contribuído para o desenvolvimento de outras 
competências como o pensamento crítico, o espírito de entreajuda e o gosto por 
aprender, além de favorecerem a construção do conhecimento científico. 
 
4.2.1. Desenvolvimento do pensamento crítico 
 
 O pensamento crítico encontra-se directamente relacionado com as 
capacidades de questionar a realidade, dar opiniões fundamentadas, defender 
pontos de vista, entre outros. Acerca desta competência serão apresentadas 
duas situações distintas. A primeira quando um grupo de alunos tentava definir 
os problemas parcelares que gostariam de trabalhar e, a segunda, referente à 
ficha de avaliação sumativa (anexo 17), onde esta competência é avaliada.  
 
4.2.1.1. Na sala de aula 
 
A1 - Já sei outra… Que alimentos… que alimentos têm gordura? 
A2 - Todos! 
A3 - Não! Quase todos! A água não tem!  
A2 - Sim, quase todos. E se os peixes têm gordura, se a carne tem gordura, e se 
os vegetais têm gordura, então… 
A1-  Hã! Os vegetais têm gordura? Eu acho que não!  
A4 -  Eu também acho que não… 
A1 - Eu como cenouras cruas e alface e não têm gordura, acho eu…  
A1-  Pois é! Então fica… que tipos de alimentos têm gorduras?  (registam a  
        pergunta)  
A3 - E o que é que as gorduras fazem? 
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A4 – Isso é óbvio, não? Fazem as pessoas ficarem  gordas. Comem muitas 
batatas fritas e coisas assim… 
 
É evidente nesta discussão que os alunos questionam afirmações de 
alguns colegas recorrendo aos seus conhecimentos e às suas experiências, 
apresentando os seus pontos de vista.   
 
4.2.1.2. Na ficha de avaliação sumativa  
 
A pergunta sete da ficha de avaliação sumativa (anexo 17), constitui um 
bom exemplo para avaliar o pensamento crítico dos alunos. Nesta pergunta onde 
constam três ementas desconhecidas dos alunos, pede-se que escolham de 
entre as três a mais equilibrada (7.1.), que justifiquem a opção (7.2.) e que 
corrijam as outras ementas tornando-as equilibradas (7.3.).  
 Analisando as avaliações obtidas pelos alunos, verificou-se que, à 
excepção de um, todos escolheram a ementa correcta. Relativamente à forma 
como justificaram, obtiveram-se os seguintes resultados:  
 
Quadro 4.4 
Avaliações obtidas na questão nº 7.2. da ficha de avaliação sumativa 
 
Pontuações 0 2 4 5 
Nº alunos 1 5 4 11 
 
Analisando as justificações dos alunos que obtiveram pontuação máxima, 
pôde observar-se que a maioria não se limitou a justificar a questão com a 
relação entre o tamanho dos sectores da roda dos alimentos e a proporção em 
que os alimentos devem ser ingeridos. Conseguiram relacionar com cada grupo 
da roda, os nutrientes predominantes e as suas funções no organismo, 
demonstrando assim algum sentido crítico. Os excertos seguintes são respostas 
dos alunos à questão e constituem um bom exemplo desta relação. 
 
“Porque é a mais equilibrada. Tem mais alimentos dos grupos maiores da 
roda, que são os que devemos comer em maior quantidade. Os legumes 
da sopa, a salada e a fruta devemos comer muito porque protegem das 
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doenças, e o pão e o arroz têm glúcidos que nos dão energia para 
estudar, correr e brincar. Depois, não tem gorduras para não se ficar 
gordo”.  
 
“A ementa C, porque tem sopa com legumes e tem salada que protegem 
das doenças. Tem o bife grelhado e arroz em vez de batatas fritas, porque 
a gordura faz obesidade. Também tem água que é mais saudável, em vez 
de sumos com gás e outras coisas, e a sobremesa é fruta em vez de 
bolos que são muito doces e também fazem obesidade”. 
 
 Na pergunta onde se pede aos alunos que corrijam as outras ementas 
(7.3.), todos acertaram e obtiveram pontuação máxima, excepto o mesmo aluno 
que obteve zero na pergunta anterior.   
 Estes resultados demonstram que os alunos são dotados de algum 
sentido crítico, uma vez que conseguiram utilizar os conhecimentos numa 
situação nova.  
 
4.2.2. Desenvolvimento do espírito de entreajuda 
 
 Durante a execução dos projectos, foram várias as situações observadas 
de entreajuda entre os elementos dos vários grupos, como se exemplifica no 
excerto seguinte. 
 
A1 – A2 vou-te ajudar a fazer os resumos disso enquanto o A3 e o A4 desenham  
a casa… 
A2 - Está bem, então como eu já comecei este, vai fazendo aquele. (…) 
A3 - Já desenhámos a casa. 
A4 - Agora precisamos de recortar as janelas, mas isso é mais difícil. Não nos  
        podemos enganar… 
A2 - Eu sei como é que se faz, deixa-me só acabar isto. (…) 
A3- Olha A2, depois junta essas folhas todas e dá-me algumas para eu passar.  
A4- Eu também passo. 
A1- Então espera lá. E o que é que eu tenho que comprar e fazer? 
A3- Temos de juntar dinheiro e comprar cartolinas e…passar os textos.  
 
 Analisando o diálogo dos alunos, pode-se constatar que nesta fase do 
projecto, foi notória a preocupação de alguns elementos do grupo em ajudarem 
os outros na concretização das suas tarefas. É importante salientar que foram 




 Também nos dados recolhidos na ficha individual de avaliação intermédia 
(anexo 12), pode observar-se que um aluno justifica ter gostado de trabalhar no 
projecto “Porque é giro trabalhar em grupo e ajudarmo-nos uns aos outros”. 
 
4.2.3. Desenvolvimento do gosto por aprender 
 
Nos dados recolhidos na ficha individual de avaliação intermédia (anexo 
12) e na ficha individual de avaliação final (anexo 14), pode observar-se que, nos 
motivos que justificam o facto de os alunos gostarem de trabalhar em projecto, 
surgem com frequência as palavras divertido, giro e gostei, associadas à 
aprendizagem, ao trabalho em grupo, à criatividade e à motivação. Assim, nos 
dados recolhidos na ficha individual de avaliação intermédia (anexo 12), surgem 
sete referências à palavra giro, cinco à palavra divertido e cinco à palavra gostei. 
Relativamente aos dados recolhidos na ficha individual de avaliação final (anexo 
14), surgem cinco referências à palavra giro, três à palavra divertido e oito à 
palavra gostei. Na tabela seguinte podem observar-se algumas respostas que 
ilustram os dados recolhidos. 
 
Quadro 4.5 
Motivos apresentados pelos alunos para justificarem o facto de terem gostado de 




“Porque foi divertido e passei a saber mais sobre a alimentação   
 equilibrada”. 
“Porque aprendi mais sobre os alimentos e de uma forma mais gira”.   
“Sim, porque é giro estar a aprender para que é que serve a roda  





“Porque aprendi com os meus colegas. Foi giro trabalhar em grupo”. 
“Achei divertido aprender com os meus colegas”. 
“Foi uma maneira divertida de aprender e ao mesmo tempo convivi 
 com os meus colegas”. 







“Eu gosto porque os meus colegas variam muito as ideias e são 
divertidos”. 




“Porque acho que é uma maneira mais divertida de aprender a  
 matéria”.  
“Porque é interessante e divertido aprender desta maneira, vendo o  
 trabalho dos colegas”. 
 
 
Assim, atendendo ao número de referências obtido para as palavras giro, 
divertido e gostei e que à palavra divertido são atribuídos os sinónimos 
engraçado e alegre e à palavra giro os sinónimos interessante, bonito e 
engraçado, conclui-se que a maioria dos alunos gostou de ter realizado os 
projectos, uma vez que realizaram aprendizagens, tiveram oportunidade de 
trabalhar em grupo, de estabelecer relações inter-pessoais, de desenvolver a 
criatividade, e que a metodologia de projecto os motivou e lhes proporcionou o 
desenvolvimento do gosto por aprender.   
 
4.3. Contribuição da Metodologia de Projecto para a construção do 
conhecimento científico 
 
De acordo com Galvão et al (2001), ao referirem que “o conhecimento 
científico não se adquire simplesmente pela vivência de situações quotidianas 
pelos alunos. Há necessidade de uma intervenção planeada do professor, a 
quem cabe a responsabilidade de sistematizar o conhecimento, de acordo com o 
nível etário dos alunos e dos contextos escolares” (p.129), no final das 
apresentações dos projectos a professora fez uma síntese dos conteúdos 
abordados, realçando os aspectos que considerou mais importantes para a 
aprendizagem dos alunos.  
Assim, depois de finalizadas todas as etapas da metodologia de projecto, 
procedeu-se à avaliação sumativa acerca do tema estudado, a fim de se avaliar 
individualmente dos conhecimentos adquiridos pelos alunos. 
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 A fim de não ir contra as normas definidas na escola, a ficha de avaliação 
sumativa (anexo 17) que os alunos realizaram contemplava não só o tema 
Alimentação Equilibrada mas também o tema Nutrientes, leccionado 
anteriormente pela professora, através de um método mais expositivo. O 
somatório das cotações das questões referentes a cada tema era de 52,5% e 
47,5% respectivamente.  
 Importa referir que a ficha de avaliação não foi realizada apenas pela 
professora participante mas no âmbito do grupo disciplinar, uma vez que foi 
aplicada em todas as turmas do 6º ano. 
 A fim de demonstrar que foram adquiridos conhecimentos científicos 
acerca do tema em estudo, apresentar-se-ão duas situações distintas. A primeira 
aquando da apresentação dos projectos e a segunda através dos resultados 
obtidos nas fichas de avaliação sumativa. 
 
4.3.1. Na comunicação dos trabalhos  
 
 Durante a apresentação do trabalho os elementos do grupo 1 revelaram 
ter adquirido conhecimentos científicos, não só pela espontaneidade e forma 
correcta como responderam a questões colocadas pelos colegas da turma sem 
olhar para a informação escrita, como por recorrer a conhecimentos relacionados 
com o tema que estudaram que não se encontravam escritos no cartaz. O 
excerto seguinte ilustra esta situação. 
 
G - Vamos falar da distribuição dos alimentos ao longo do dia. Lê… “Ao pequeno  
       almoço devemos ingerir leite ou derivados ou cereais e fruta. Ao meio da  
       manhã, pode-se comer pão leite ou derivados e também a fruta. Ao almoço,  
       sopa peixe ou carne, arroz, batata ou massa, legumes salada e fruta.  
       Na merenda leite ou derivados, pão ou cereais. Ao jantar, sopa, peixe ou 
carne, arroz ou batata ou massa, legumes, salada e a fruta”.  
A1- Margarida, podes repetir o que se deve comer ao jantar que eu não percebi? 
  G - É o mesmo do almoço. Sopa, peixe ou carne, arroz ou batata ou massa,  
        legumes, salada e a fruta. E ao deitar, é o pão ou cereais, fruta, leite ou  
        derivados.  
A1 - Derivados de quê? 
A2 - Derivados do leite. 
A1 -  Ah! 
  G - É tudo o que tenha a ver com leite. Eu já disse, iogurte, manteiga, queijo… 
os lacticínios.  Alguém tem dúvidas? A1? 
A1 -  Não!  
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  G -  A3?  
A3 – Não. 
 
 Quando um colega da turma pede a um elemento do grupo para repetir os 
alimentos que se devem ingerir ao jantar, na resposta que dá, o aluno demonstra 
ter conhecimento que esses alimentos além de se deverem ingerir ao jantar, 
também se devem ingerir ao almoço e, sem ler a informação escrita no cartaz, 
enumera-os e avança para os alimentos que se podem ingerir ao deitar, sempre 
sem olhar para o cartaz. 
 Também quando responde à questão “derivados de quê?”, colocada pelo 
mesmo colega e rapidamente respondida por outro aluno exterior ao seu grupo 
de trabalho, avança uma explicação dizendo que são os lacticínios. A expressão 
“eu já disse” seguida de uma repetição da enumeração de alimentos, demonstra 
firmeza na resposta e o conhecimento de que sabe quais são os alimentos 
derivados do leite e que estes são denominados lacticínios. Esta informação não 
constava no cartaz. 
 
  4.3.2. Nos resultados obtidos nas fichas de avaliação sumativa  
 
 Analisando os resultados obtidos pelos alunos na ficha de avaliação 
sumativa, pode também concluir-se que, através da metodologia de projecto, os 
mesmos adquiriram conhecimentos científicos não só relativos ao tema que 
estudaram mas também dos temas apresentados pelos outros grupos.  
 Os gráficos seguintes ilustram os resultados obtidos na ficha de avaliação 
sumativa (anexo 17). No primeiro, apresentam-se as classificações que 
contemplam os dois temas abordados, e, no segundo, os resultados obtidos em 





Figura 4.4. Classificações dos alunos obtidas na ficha de avaliação sumativa.  
 
Observando o gráfico 4.5., verifica-se que apenas três alunos da turma 
obtiveram classificações negativas na ficha de avaliação sumativa, 
correspondendo a 14,3% dos alunos. De salientar que as mesmas se encontram 
acima dos 40%. Verifica-se ainda que as classificações da maioria dos alunos se 




Figura 4.5. Classificações dos alunos obtidas por temas na ficha de avaliação  
                   sumativa. 
 
Analisando o gráfico 4.6., onde se pode ver a classificação por tema 
obtida por cada aluno, verifica-se que, na generalidade, não existe grande 
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discrepância entre as classificações obtidas nos dois temas que foram objecto 
de avaliação na ficha de avaliação sumativa.   
 Atendendo a que ao tema Nutrientes correspondia 47,5% da pontuação 
da ficha de avaliação sumativa e que ao tema Alimentação Equilibrada 
correspondia 52,5%, pode dizer-se que a média obtida pelos alunos nos temas 
mencionados, foram de 73,4% e de 69,6% respectivamente, registando-se uma 
diferença pouco significativa de 3,8% entre as médias dos temas avaliados. 
 De acordo com os dados apresentados, conclui-se que houve 
sensivelmente o mesmo nível de aquisição de conhecimentos dos conteúdos 
dos dois temas, embora tenham sido leccionados pela professora com 
metodologias de trabalho diferentes.  
Por outro lado, analisando a ficha de avaliação sumativa (anexo 17), 
constata-se que os dois temas têm sensivelmente o mesmo número de 
perguntas. O primeiro, Nutrientes com nove perguntas e o segundo, Alimentação 
Equilibrada com dez. Fazendo uma análise mais profunda, ao nível das 
categorias do domínio cognitivo das perguntas, observa-se que o tema 
Alimentação Equilibrada contempla menos perguntas de conhecimento 
(memorização e reprodução de informações e conhecimentos) e mais perguntas 
de compreensão (interpretação de problemas, previsão de consequências 
resultantes de informações dadas) e de aplicação (utilização dos conhecimentos 
em novas situações) do que o tema Nutrientes. 
 Assim, tendo em conta que o tema Nutrientes foi leccionado segundo um 
método mais expositivo e o tema Alimentação Equilibrada através da 
metodologia de projecto, que a diferença de resultados em termos de médias 
obtidas pelos alunos não foi significativo, que há equilíbrio entre os dois temas 
avaliados na ficha de avaliação sumativa, apesar do tema Alimentação 
equilibrada ter mais perguntas do nível da compreensão e da aplicação do que o 
tema Nutrientes, conclui-se que, os alunos adquiriram conhecimentos científicos 
através das duas metodologias de ensino utilizadas.  
A diferença que as distingue reside na forma como os conhecimentos 
foram adquiridos. O método expositivo tradicional centrou-se no ensino. Neste 




A metodologia de projecto centrou-se na aprendizagem. Através da 
resolução de problemas, os alunos investigaram, interagiram, criaram e foram 
agentes dinâmicos e construtores do seu próprio conhecimento através de uma 
relação dialógica, responder-questionar, que utilizaram através das pequenas 
investigações que realizaram, ao mesmo tempo que desenvolviam capacidades 
e competências.  
 
4.4. Olhares dos alunos sobre a avaliação do trabalho realizado através da 
Metodologia de Projecto 
 
 Observando os resultados obtidos na ficha individual de avaliação 
intermédia (anexo 12) e na ficha individual de avaliação final (anexo 14), 
constata-se que na avaliação intermédia dois alunos referiram que não estavam 
a gostar de trabalhar no projecto e que mudaram de opinião durante o decorrer 
do mesmo, uma vez que, na avaliação final, todos referiram que gostaram de 
trabalhar nos respectivos projectos. 
 Relativamente à avaliação final (anexo 14), nas questões acerca da 
“participação nas actividades” e da “avaliação do trabalho no grupo” obtiveram-
se os seguintes resultados:  
 
Quadro 4.6 
Avaliação individual final da participação nas actividades propostas e na 
avaliação do trabalho no grupo 
 
Avaliação Satisfaz Bem Satisfaz Não Satisfaz 
Participação nas actividades 13 7 1 
Avaliação do trabalho no grupo 11 9 1 
 
Pode verificar-se que, nos dois itens mencionados todos os alunos 
fizeram uma avaliação positiva do seu trabalho, à excepção de um aluno que 
avaliou o seu desempenho com Não Satisfaz.  
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  Foram sentidas algumas dificuldades durante a execução do projecto, 




Dificuldades sentidas pelos alunos na execução dos projectos 
 
Dificuldades Nº alunos 
Falta de tempo para executar algumas tarefas. 2 
Colaboração dos elementos do grupo. 1 
Organização do grupo. 1 
Relação com os colegas. 3 
Pesquisa na internet. 1 
Apresentação do trabalho à turma. 1 
Dizerem que não sabe pintar. 1 
Nenhumas. 11 
 
Na generalidade, pode dizer-se que a maioria dos alunos não sentiu 
dificuldades durante a execução do projecto, embora existam algumas 
referências no que respeita ao trabalho em grupo, quer ao nível das relações 
entre os seus elementos, quer ao nível da organização e colaboração. Também 
a falta de tempo para e realização de algumas tarefas foi sentida por alguns 
alunos, que a conseguiram ultrapassar com dedicação e empenho. Realça-se a 
resposta “Dizerem que não sei pintar” de um aluno, que surge como uma 
dificuldade, por ter ficado sentido com o seu grupo, que pôs em causa a sua 
competência para pintar. 
 Relativamente aos motivos pelos quais gostaram de participar nos 
projectos, surgiram respostas diversificadas, que abordam questões 
relacionadas com a aprendizagem, o trabalho em grupo, a criatividade e as 
atitudes e valores.  
 Nos dados recolhidos na ficha individual de avaliação final (anexo 14), 
verifica-se que, dezassete alunos da turma justificaram o facto de terem gostado 
de participar no projecto, referindo-se a aprendizagens relacionadas com os 
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conhecimentos que adquiriram, como por exemplo “Aprendi a pesquisar e a 
escolher os alimentos. Acho que aprendi a comer melhor” ou “Porque aprendi o 
que é uma alimentação equilibrada e para que servem os rótulos das 
embalagens”, demonstrando assim que as aprendizagens adquiridas foram 
significativas. 
Curiosamente nas situações em que houve algumas dificuldades com o 
comportamento de alguns elementos, verificou-se por parte dos outros, a 
valorização do facto de gostarem trabalhar em projecto, em detrimento dessas 
dificuldades, como ilustra a resposta, “Apesar do meu grupo não se portar muito 
bem, estou a gostar de trabalhar em projecto, porque é interessante de aprender 
e ajuda-nos a fazer a combinação dos alimentos e a comer melhor” (anexo 12). 
 A pesquisa também surge como uma forma de tornar as aprendizagens 
significativas, através do papel activo que os alunos têm na mesma, como se 
pode ver através das afirmações “Porque é interessante aprendermos com as 
nossas pesquisas” e “Porque é uma forma de trabalhar em que não estamos a 
passar as coisas do quadro mas sim com as nossas pesquisas” (anexo 12). 
 Os outros quatro alunos mencionaram aspectos relacionados com o 
gosto de terem trabalhado em grupo e uma aluna respondeu “Gostei como me 
trataram”. Esta aluna, por habitualmente se recusar a realizar tarefas na aula, 
não era muito bem aceite pelos colegas quando tinham que trabalhar em grupo 
com ela. No entanto, apesar de ter tido uma fraca participação no trabalho, foi 
importante para ela a relação que estabeleceu com os colegas, ao ponto de o 
referir na resposta (avaliação final). 
Nos dados obtidos na ficha individual de avaliação intermédia (anexo 12), 
houve várias referências ao facto dos alunos terem gostado de trabalhar em 
grupo. Porém, houve dois alunos que referiram não estar a gostar de trabalhar 
no projecto, justificando com “Porque não gosto de trabalhar em grupo” e “Não, 
porque não estamos em união, temos opiniões diferentes”.  
Registaram-se ainda duas referências ao facto de alguns alunos não 
trabalharem como seria desejável. As respostas “Apesar de algumas pessoas do 
meu grupo não trabalharem, nós estamos a conseguir fazer o trabalho e eu 
estou a gostar de trabalhar neste projecto” e “Porque aprendo mais coisas. 
Também gosto de pesquisar e ir à procura das coisas para o trabalho, mas os 
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meus colegas brincam um bocadinho e às vezes não conseguimos avançar no 
trabalho”, demonstram este facto. 
Com o desenvolvimento do projecto, verificou-se que os alunos mudaram 
de opinião, uma vez que nos dados obtidos na ficha individual de avaliação final 
(anexo 14), para a mesma questão, todos responderam ter gostado de participar 
no projecto e todos mencionaram ter aprendido com ele, talvez por terem 
conseguido ultrapassar as dificuldades sentidas. Neste momento da avaliação, 
todas as referências ao trabalho em grupo apontaram para o gosto que tiveram 
em trabalhar com os colegas, como se pode ver nas afirmações “Porque gostei 
de trabalhar neste grupo. Tivemos ideias e trabalhámos todos bem. Gostei de 
estudar a preparação dos alimentos e os pratos tradicionais” e “Porque aprendi 
com os meus colegas. Foi giro trabalhar em grupo”, revelando alguma motivação 
e gosto por aprender com os colegas em grupo. 
 Quando se realiza um trabalho em grupo, é comum que, em determinado 
momento, os seus elementos dividam tarefas e realizem um pouco de trabalho 
individual como aconteceu com a turma em estudo, na fase de pesquisa, 
selecção e sintetização da informação, como referido anteriormente.  
 Nos dois momentos de avaliação, houve apenas uma aluna que fez 
referência a este facto. Na avaliação intermédia, respondeu que estava a gostar 
de trabalhar em projecto “Porque gosto muito da disciplina, apesar de fazer 
algum trabalho sozinha” e na avaliação final respondeu “Aprendi bastante apesar 
de ter trabalhado por vezes sozinha”. Apesar desta situação ter sido significativa 
para ela (talvez sentisse que trabalhou mais que os colegas), a aluna não revela 
desmotivação e até refere ter aprendido bastante. 
 Outro motivo pelo qual os alunos referiram ter gostado de participar no 
projecto está relacionado com a criatividade. Respostas como “Gosto porque o 
nosso grupo tem muitas ideias” ou “Tivemos ideias e trabalhámos todos bem”, 
demonstram que os alunos valorizaram o facto de poderem concretizar as suas 
ideias através dos projectos que desenvolvem, o que não acontece com um 
método de ensino mais expositivo. 
 Outro aspecto relevante que os alunos mencionaram encontra-se 
relacionado com atitudes e valores. Quando respondem que gostaram de ter 
participado no projecto “Porque aprendemos a respeitar as opiniões dos outros e 
aprendemos com o nosso trabalho” ou “Aprendi que temos de aceitar as 
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opiniões dos outros para trabalharmos melhor”, revela que a metodologia de 
projecto, também contribui para o desenvolvimento de atitudes e de valores.  
 Os dados obtidos na ficha individual de avaliação final (anexo 14), à 
pergunta “Com este trabalho consegui melhorar os meus hábitos alimentares de 
forma…”, nove alunos responderam Bastante Satisfatória, doze alunos 
responderam Satisfatória e nenhum aluno respondeu Pouco Satisfatória. Estes 
dados permitem concluir que, além dos conhecimentos terem sido adquiridos 
pelos alunos, foram também significativos uma vez que foram aplicados na 
prática de forma a produzir algumas mudanças nos seus hábitos alimentares.  
  
 
4.5. Expectativas da professora relativas à implementação da Metodologia 
de Projecto  
  
4.5.1. Em contexto de sala de aula com os alunos 
 
Embora a professora participante neste estudo tenha tido uma experiência 
que considera ter algumas semelhanças com a Metodologia de Projecto no 
âmbito do Projecto SOFIA – Sinergia Operativa dos Factores Integradores e 
Aprendizagem  (projecto pedagógico promovido por um membro da comunidade 
educativa da escola onde trabalha, centrado no aluno e baseado em projectos 
quinzenais de aprendizagem, bem como na resolução de problemas), refere que 
foi uma experiência muito superficial e muito pouco significativa, sendo, por isso, 
esta a primeira vez que implementou a Metodologia de Projecto nas suas aulas 
de Ciências da Natureza. Fê-lo por apreciar desafios e por gostar de participar 
em projectos novos, de experimentar novas metodologias e de ver os resultados 
obtidos. 
 Coincidindo com as perspectivas de Abrantes (1994) e Leite et al., (1989), 
que consideram a autonomia subjacente a um processo de aprendizagem numa 
construção em grupo do saber, a professora refere o seguinte: 
 
“Para mim, trabalhar em projecto é sobretudo tentar que os alunos se tornem 
mais autónomos na sua aprendizagem. A autonomia das crianças hoje em dia é 
muito pouco desenvolvida porque os pais muitas vezes as superprotegem, 
reflectindo-se depois na grande dificuldade que têm em fazer as coisas por si 
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próprias. Na escola por vezes fazemos o mesmo através do ensino expositivo. 
Acho que a pesquisa, o trabalho em grupo e a descoberta de soluções, vai neste 
sentido de os tornar mais autónomos”. 
 
Relativamente à forma como os alunos aprendem ciência e concordando 
com Galvão (2005), quando afirma que “o ensino das ciências tem de ser atento, 
estimulante e criativo” (p. 2), e com Leite et al., (1989) e Abrantes (1994), que 
consideram a motivação e o prazer de aprender essenciais num trabalho de 
projecto, a professora considera que “os alunos aprendem sobretudo quando 
gostam”. Neste sentido, pensa que cabe ao professor motivar os alunos de 
forma que estes despertem a curiosidade e desenvolvam o gosto pela ciência. 
Na sua opinião, “tem que haver gosto e curiosidade para se aprender. Só assim 
as aprendizagens serão significativas”.  
Na mesma linha de pensamento de Kilpatrick (1918); Leite et al.,  (1989); 
Abrantes (1994); Galvão et al (2001) e Reis (2008), no que respeita à 
aprendizagem de conteúdos científicos, a professora admite que, sendo a escola 
o principal agente educativo, cabe aos professores proporcionar actividades que 
vão ao encontro dos interesses dos alunos para introduzir os conteúdos 
científicos. Na sua opinião,  
 
“Os alunos aprendem através de actividades que os envolvam activamente como 
pequenas actividades de investigação ou de discussão. O trabalho em grupo na 
aula é fundamental desde que bem orientado para os alunos não se 
dispersarem. Através da discussão e do confronto de ideias, os alunos vão 
construindo o seu próprio conhecimento e clarificando as ideias nas suas 
cabeças. Estou a lembrar-me dos alunos do 6º ano que gostam imenso de 
debates e estão sempre a pedir para os fazer. Por vezes através de uma notícia 
que um aluno viu na televisão relacionada com a disciplina e traz para a aula, 
organiza-se um debate em que uns defendem uma ideia e outros a outra 
apresentando os respectivos argumentos. Esse tipo de actividade torna-se 
bastante enriquecedora e significativa do ponto de vista da aprendizagem”. 
 
De acordo com Leite et al., (1989); Castro e Ricardo (1992); Cosme e 
Trindade (2001) e Galvão (2001), que defendem que Metodologia de Projecto 
proporciona a construção do conhecimento dos alunos num ambiente de 
aprendizagem activo, a professora considera que esta metodologia pode 
contribuir bastante para a construção do conhecimento científico dos alunos uma 
vez que “permite conduzirem a sua própria aprendizagem através da pesquisa, 
procurando dar resposta às suas próprias questões e dúvidas, tornando-se 
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assim mais fácil aprender quando estão envolvidos e entusiasmados, do que 
quando é uma obrigação”.  
 No entanto, tal como outra metodologia, a Metodologia de Projecto tem 
vantagens e inconvenientes. Tal como Leite, et al., (1989); Castro e Ricardo 
(1992) e Galvão et al (2001), a professora reconhece vantagens na elaboração 
de projectos pelos alunos, ao nível do desenvolvimento de competências como a 
autonomia, a responsabilidade, o sentido crítico, a entreajuda e a solidariedade 
através da partilha, 
 
 “…em que os alunos têm que pesquisar e fazer o seu próprio trabalho e ajudar 
os seus colegas, uma vez que as dúvidas que surgem no grupo têm que ser 
esclarecidas dentro do próprio grupo em primeiro lugar. Trata-se de um projecto 
da responsabilidade de todos os elementos e pelo qual terão que responder”. 
 
  Outra vantagem referida pela professora e reconhecida pelos autores 
anteriormente referidos, é o facto de esta metodologia tornar as aprendizagens 
mais significativas para os alunos. Justifica dizendo que, 
 
“…quando os alunos tentam dar resposta através da realização de um trabalho a 
questões por eles colocadas acerca de um determinado assunto, penso que se 
envolvem mais na sua realização, uma vez que os problemas sobre os quais vão 
trabalhar, por terem sido propostos por eles, têm mais significado 
proporcionando assim um maior envolvimento. Este envolvimento, creio eu, 
facilita as aprendizagens e os conhecimentos que vão adquirindo”. 
 
Relativamente às desvantagens, a professora refere “ por um lado as 
questões relacionadas com o tempo podem ser problemáticas. Levamos mais 
tempo a leccionar os conteúdos desta forma do que de uma forma tradicional. 
Por outro, penso que os alunos com mais dificuldades podem ter mais 
problemas na aquisição dos conteúdos”, Este pensamento contraria a opinião de 
Leite et al., (1989), que consideram que esta metodologia proporciona 
alternativas aos alunos com dificuldades de aprendizagem, porque lhes permite 
experimentarem no seio de um grupo novos estatutos e papéis, novas relações 
interpessoais e representações de si próprios, aumentando a auto-estima e a 
motivação, facilitando as aprendizagens.  
 Concordando com Kilpatrick (1918); Leite et al., (1989); Castro e Ricardo 
(1992); Cortesão et al., (2002) e Abrantes (2005), no que respeita ao seu papel 
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durante a implementação da Metodologia de Projecto, a professora diz o 
seguinte:  
 
“Sobretudo vou tentar orientar os alunos nas várias etapas do projecto e 
supervisionar o trabalho que vai sendo desenvolvido mas tentando ao máximo 
que eles o façam por eles próprios da forma mais autónoma possível. Claro que 
alunos desta faixa etária com 10, 11, 12 anos têm que ter o trabalho mais 
orientado que alunos mais velhos porque se dispersam com muito mais 
facilidade. Também tenho que ter em conta que estes alunos, tal como eu, vão 
ter esta experiência pela primeira vez nas aulas de Ciências”. 
4.5.2. Em contexto de supervisão 
 
 Apesar da professora referir que trabalhou sempre de forma colaborativa 
com os colegas, verificou-se que esta colaboração se limitou sempre ao trabalho 
inerente ao grupo disciplinar a que pertence e não ao nível pedagógico, como a 
preparação de aulas em conjunto ou a partilha de experiências pedagógicas. 
Hargreaves (1998) e Fullan e Hargreaves (2001), denominam este tipo de 
colaboração colegialidade artificial, por ser se limitar a um conjunto de 
procedimentos formais e burocráticos como planificações, normalmente 
executados em grupo. É uma colaboração circunscrita e não alargada, uma vez 
que não se estende aos contextos de sala de aula em que os professores se 
envolvem em conjunto no ensino, através da observação de aulas ou da 
investigação-acção. A este propósito, a professora disse que trabalha 
colaborativamente “apenas a nível da realização de planificações e testes, 
esclarecimento de algumas dúvidas que possam surgir e na produção de outros 
instrumentos de trabalho como grelhas de avaliação ou de critérios. A nível de 
preparação de aulas, nem por isso”, contrariando o que Galvão et al (2001) 
preconizam nas orientações curriculares, recomendando o envolvimento dos 
professores em culturas de colaboração a nível das práticas pedagógicas 
conducentes a aprendizagens profissionais e ao aperfeiçoamento mútuo. 
 Considera que o trabalho colaborativo com colegas não tem 
desvantagens desde que exista um bom ambiente de trabalho. No que respeita a 
vantagens, fez referência à uniformização de critérios e ao esclarecimento de 
dúvidas relacionadas com metodologias mais adequadas para leccionar 




“Penso que as vantagens de trabalhar em conjunto com os colegas são, por um 
lado a uniformização de critérios, para que todos os alunos tenham a mesma 
informação e sejam avaliados da mesma forma e com o mesmo nível de 
exigência, por outro lado, o esclarecimento de dúvidas que nos possam surgir, 
por exemplo em relação à melhor forma de leccionar um determinado conteúdo. 
Em relação às desvantagens penso que não há, isto é, desde que haja um bom 
ambiente de trabalho considero que não há desvantagens”.  
 
 Relativamente ao trabalho colaborativo baseado na partilha de opiniões, pontos 
de vista e experiências, onde a preparação do trabalho a realizar, a observação 
da implementação de determinadas metodologias e a reflexão conjunta acerca 
das mesmas têm bastante relevância, a professora revelou não ter qualquer 
experiência mas, o facto de, em conjunto com a investigadora terem que planear 
a implementação desta metodologia, construir todos os materiais de apoio 
necessários (fichas de observação, fichas de autoavaliação individuais e 
colectivas para os alunos entre outros), deixaram-na confiante e com boas 
expectativas em relação a este trabalho. Referiu que,   
 
“é muito bom ter alguém com quem possamos partilhar o trabalho que 
realizamos. Ter alguém que esteja tão envolvido como nós num projecto ou 
numa experiência deste tipo desde a sua concepção, com a elaboração de 
materiais e o planeamento do trabalho, onde a partilha de opiniões e a discussão 
de pontos de vista são fundamentais para se chegar a consenso, nos dão a 
segurança suficiente para enfrentarmos os resultados menos positivos que 
possam daí resultar. 
No meu caso, apesar de me considerar uma pessoa aberta a novas 
experiências, penso que não me atreveria a experimentar sozinha a 
implementação desta metodologia nas minhas aulas. Apesar de confiar no meu 
trabalho, existe sempre o receio de que as coisas não corram bem. Neste caso é 
diferente e sinto-me apoiada e por isso bastante entusiasmada”.    
 
 Em relação ao seu desenvolvimento profissional, a professora disse o 
seguinte: 
 
 “Pelo que me apercebi até agora, esta experiência vai essencialmente promover 
a reflexão entre mim e a investigadora, sobre todo o trabalho realizado, 
começando na preparação de materiais até à discussão dos acontecimentos na 
sala de aula. De facto, só experimentando e reflectindo sobre as coisas é que se 
aprende sobre elas. Acho que vou sair desta experiência profissionalmente mais 
rica porque ficarei a conhecer com alguma profundidade os benefícios e as 
limitações desta metodologia, para posteriormente a poder implementar com as 
adaptações necessárias se for caso disso”. 
 
 No entanto, apesar dos esforços realizados para que tudo corra conforme 
previsto e planeado, a professora confessou a sua preocupação dizendo que as 
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aulas poderiam correr melhor ou pior, dependendo essencialmente dos alunos 
que normalmente não querem participar nas actividades propostas. A este 
propósito diz: 
 
“Penso que o problema maior que poderei ter, é em relação aos alunos que 
felizmente são poucos mas que existem e que não querem de forma alguma 
colaborar e trabalhar na aula. Neste caso penso que qualquer metodologia é 
difícil de aplicar com estes alunos”. 
 
 
4.6. Olhar da professora sobre a implementação da Metodologia de 
Projecto  
 
4.6.1. Em contexto de sala de aula com os alunos 
 
 Na opinião da professora, as aulas em que foi implementada a 
Metodologia de Projecto, correram bem. Todas as etapas inerentes a esta 
metodologia foram trabalhadas conforme planeado e, os objectivos cumpridos. 
Refere que “as aulas foram interessantes e participativas. Na generalidade, os 
alunos participaram activamente dando ideias para os trabalhos, realizando-os 
com empenho, dedicação e responsabilidade. Penso que, por isso, se podem 
avaliar positivamente as aulas dedicadas a esta metodologia”. 
 As principais preocupações que sentiu ao longo das aulas foram, fazer 
com que os alunos percebessem os objectivos do trabalho e as etapas do 
projecto assim como, conseguir que todos se empenhassem nas tarefas 
evitando que se distraíssem.   
 
“Inicialmente as minhas principais preocupações foram, por uma lado, transmitir 
aos alunos o objectivo do trabalho e explicar-lhes as várias etapas do projecto e, 
por outro, mantê-los a trabalhar todo o tempo da aula para que conseguissem 
concretizar os projectos. Na faixa etária em que se encontram, é muito fácil os 
alunos distraírem-se com pequenas coisas e pararem de trabalhar quando 
surgem obstáculos, pelo que é necessária uma orientação mais apertada”. 
 
 Em relação ao ambiente vivido nas aulas em que foi utilizada a 
Metodologia de Projecto, a professora considerou que houve alguma agitação e 
algum barulho por parte dos alunos, não só por estarem a trabalhar de forma 
diferente e em grupo, mas também por poderem pesquisar e confrontar ideias, 
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gerando assim um ambiente que, apesar de barulhento foi também de trabalho e 
criativo.  
 
O ambiente vivido nas aulas, era essencialmente um ambiente de trabalho. 
Apercebi-me que houve mais trabalho e empenho do que é habitual por parte da 
maioria dos alunos, embora, devido à interacção que esta metodologia favorece, 
tenha havido inicialmente muita agitação e barulho. Por vezes olhava à minha 
volta para perceber se o barulho tinha a ver com brincadeiras, mas acabava por 
perceber que era consequência da troca de ideias e pontos de vista enquanto 
discutiam assuntos relacionados com os seus projectos. Com o desenvolvimento 
do projecto e algumas chamadas de atenção, começou a haver um maior 
controlo por parte dos alunos, tornando o ambiente mais calmo”.  
 
A professora pensa que esta metodologia é bastante aliciante para o 
professor, uma vez que traz muitas vantagens para os alunos, não só do ponto 
de vista da aprendizagem de conhecimentos científicos, em que os alunos 
constroem o seu conhecimento, mas também do desenvolvimento de 
competências. 
 
É mais aliciante, porque se consegue perceber que tem imensas vantagens para 
os alunos, apesar de ter sido mais difícil para mim. Por exemplo, foi evidente que 
os alunos aprenderam conteúdos sem que eu lhos ensinasse, como acontece 
nas aulas expositivas. Foram autónomos no desenvolvimento do trabalho, claro 
que apesar de bastante orientados como não pode deixar de ser com alunos 
destas idades”. 
 
 Outras vantagens que a professora reconheceu na Metodologia de 
Projecto, relacionam-se com a motivação dos alunos e o desenvolvimento de 
competências. Esta metodologia, por um lado, propiciou um ambiente de 
descoberta, permitiu expor e defender pontos de vista e apelou à criatividade, 
gerando assim atitudes de entusiasmo, fomentando também o gosto por 
aprender. Por outro, desenvolveu competências como a autonomia, a 
responsabilidade e o respeito pela opinião dos outros.  
 Ao longo da implementação desta metodologia, a professora sentiu 
também algumas dificuldades. Sentiu que os alunos, talvez devido à faixa etária 
em que se encontram, “tiveram alguma dificuldade em considerar o trabalho dos 
outros grupos essencial para a sua própria aprendizagem”, referindo que talvez 
fosse importante que “todos os grupos trabalhassem pelo menos os objectivos 
essenciais do tema, podendo depois cada grupo derivar para um assunto mais 
específico”. Salientou que, na próxima vez que implementar esta metodologia 
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nas suas aulas, alterará apenas este aspecto, relativamente ao que foi feito 
neste estudo. 
Sentiu também algumas dificuldades, em relação ao comportamento de 
alguns alunos, no que respeita ao envolvimento no trabalho, referindo que “ tive 
dificuldade em conseguir envolver no trabalho os dois alunos que mais 
perturbaram os colegas. A certa altura lá me lembrei de uma tarefa mais prática 
que lhes propus e lá os consegui por a trabalhar” e à dificuldade que a maioria 
dos alunos tem em ouvir e aceitar as opiniões dos outros.  
Ainda a relação entre o programa a cumprir e o número de aulas que esta 
metodologia exige para leccionar os conteúdos, bem como, o trabalho que exige 
por parte do professor na preparação das aulas, foram dificuldades sentidas no 
desenvolvimento desta metodologia. 
 
“É mais difícil para o professor porque exige uma maior preparação dos temas e 
das aulas, porque tem que mediar os problemas que surgem entre os alunos, 
tem que estar atento a eventuais dificuldades dos alunos que podem passar 
despercebidas pelo facto de trabalharem em conjunto”. 
 
 Na generalidade a professora considerou que os alunos reagiram muito 
bem a esta metodologia de aprendizagem uma vez que se revelaram ao longo 
das aulas sempre muito motivados, que desenvolveram competências 
fundamentais ao exercício da cidadania na sociedade em que vivemos e que foi 
profícua do ponto de vista da aprendizagem, uma vez que os alunos obtiveram 
bons resultados na avaliação sumativa.   
 
4.6.2. Em contexto de supervisão 
 
 Como referido anteriormente, todo o trabalho desenvolvido foi planeado 
em conjunto pela professora e pela investigadora, assim como todos os 
materiais utilizados durante a implementação da Metodologia de Projecto. 
 Na opinião da professora, o facto das aulas terem sido preparadas em 
conjunto não trouxe qualquer desvantagem uma vez que, “só podem ocorrer 
desvantagens quando as pessoas não sabem trabalhar em conjunto, o que não 
foi o nosso caso”. Pelo contrário, afirma que a preparação do trabalho em 
conjunto “foi muito positiva, porque há sempre ideias que surgem em conjunto, 
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aspectos de que não nos lembramos e que a colega nos alerta, experiências 
anteriores que podem contribuir para um trabalho melhor” e que se sente 
bastante satisfeita por ter trabalhado colaborativamente com a supervisora. A 
este propósito diz, “gostei muito desta experiência. A supervisora ajudou 
bastante na preparação das aulas contribuindo com sugestões muito úteis o que 
permitiu um trabalho final bastante gratificante”. 
 Segundo a professora, também o facto da supervisora não ser uma 
pessoa estranha, foi um factor importante para que o trabalho realizado em 
conjunto tenha resultado bem. Referindo-se à avaliação deste trabalho 
colaborativo, disse “avalio este desempenho de forma muito positiva uma vez 
que, além de nos conhecermos há bastante tempo, partilhamos de ideias muito 
semelhantes e sobretudo conseguimos chegar a consenso de forma rápida e 
serena quando tínhamos ideias/sugestões de trabalho diferentes”. Também por 
estes motivos, considera que não se sentiu constrangida com a presença da 
supervisora na sala de aula e, por isso, o seu comportamento não sofreu 
alterações. Refere que “a presença da supervisora não me fez sentir 
constrangida, pelo contrário, fez-me sentir que poderia contar com a sua ajuda 
caso fosse necessário”. 
 Na linha de pensamento de Fullan e Hargreves (2001), que consideram 
que a colaboração eficaz resulta de um trabalho conjunto, baseado na análise 
crítica das práticas observadas, de forma a procurar e introduzir alternativas para 
os problemas detectados, a professora, afirmou que o trabalho colaborativo com 
a supervisora foi importante para o seu desenvolvimento profissional uma vez 
que a veio fazer pensar com mais profundidade na forma como ensina e nas 
situações que por vezes ocorrem na sala de aula, reforçando assim a ideia que 
já tinha, de que o trabalho deve ser realizado em conjunto com outros 
professores e não individualmente. Sobre este aspecto diz que, 
 
“Muitas das dificuldades que sentimos na nossa profissão são igualmente 
sentidas por outros colegas. Ao partilhar as dificuldades com outros torna-se 
mais fácil encontrar soluções e penso que nos retira um pouco o sentimento de  
incapacidade que por vezes sentimos. Os momentos de reflexão após as aulas 
foram interessantíssimos. Um dos aspectos que considero mais importantes foi 
ter-me feito pensar na minha prática e na forma como faço as coisas. Como a 
supervisora também implementou ao mesmo tempo esta metodologia numa das 
suas turmas e sentiu algumas das dificuldades que eu senti, fez com que se 
tenham discutido com mais profundidade algumas situações que ocorreram na 
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aula, na tentativa de encontrar possíveis soluções. Gostei muito de ter tido esta 
experiência de trabalho colaborativo”. 
 
 No que respeita ao futuro, diz que vai utilizar com mais frequência a 
Metodologia de Projecto nas suas aulas mas não tanto como gostaria. Apesar de 
reconhecer nesta metodologia muitas vantagens para os alunos, o facto de 
haver obrigatoriedade de leccionar todos os conteúdos do programa previstos 
para o ano lectivo não lhe permitirão trabalhar sempre com a Metodologia de 
Projecto. No entanto diz que “ irei sem dúvida alguma escolher alguns temas do 
programa para adoptar esta metodologia, porque estou convencida que os 
benefícios de um trabalho deste tipo de uma forma continuada serão ainda 
melhores”. 
 
4.7. Olhar da investigadora sobre a implementação da Metodologia de 
Projecto 
 
 A implementação da Metodologia de Projecto, numa turma do 6º ano do 
2º ciclo do ensino básico em contexto de supervisão, decorreu conforme 
planeado. A professora, que gentilmente aceitou trabalhar colaborativamente 
com a investigadora neste estudo, revelou empenho e dedicação ao longo de 
todo o processo, não só na elaboração de todos os materiais necessários às 
várias etapas da Metodologia de Projecto, como na planificação e na 
implementação desta metodologia na sala de aula com os seus alunos. 
Demonstrou, também, muito empenho nas sessões de reflexão que tiveram 
lugar depois de cada aula, contribuindo com opiniões e pontos de vista que, 
depois de discutidos e analisados em conjunto, resultaram sempre nas soluções 
que pareciam as mais acertadas como resposta a uma ou outra situação que ia 
surgindo. O facto de a investigadora ter implementado simultaneamente esta 
metodologia numa das suas turmas do 6º ano, utilizando os mesmos materiais e 
seguindo o mesmo plano de trabalho foi bastante positivo, uma vez que lhe 
possibilitou um envolvimento mais profundo de forma a sentir as dificuldades, 
vantagens e desvantagens inerentes a esta metodologia. Permitiu também que 
nos momentos de reflexão com a professora se pudesse basear não só no 
110 
 
conhecimento teórico mas também no conhecimento prático a fim de 
compreender melhor todas as situações. 
 Ao longo deste processo, sentiram-se algumas dificuldades resultantes da 
orgânica da escola onde decorreu o estudo, como por exemplo o facto de haver 
obrigatoriedade no cumprimento da planificação nos prazos estipulados, uma 
vez que, na escola, todos os alunos do mesmo ano de escolaridade realizam a 
mesma ficha de avaliação sumativa à mesma hora, implicando que em todas as 
turmas tenham sido leccionados os conteúdos previstos para a mesma. Assim, e 
uma vez que a elaboração de projectos obriga à realização de actividades de 
pesquisa, selecção, organização e sintetização de informação, bem como à 
produção de um produto final, culminando com a apresentação oral dos mesmos 
à turma, tornou-se necessário ocupar mais tempos lectivos do que seria preciso 
para leccionar os mesmos conteúdos através de um método de ensino mais 
expositivo. Por este motivo, houve necessidade de se ocuparem também 
algumas aulas da Área Curricular não Disciplinar de Estudo Acompanhado 
(leccionadas também pela professora participante no estudo), para que os 
projectos dos alunos pudessem estar apresentados e discutidos antes da data 
marcada para a ficha de avaliação sumativa.  
 Outra dificuldade sentida foi o tempo que demorou a preparação de 
materiais e a respectiva planificação das actividades a desenvolver durante a 
implementação da Metodologia de Projecto, que obrigou a várias sessões 
prévias de trabalho em conjunto.  
Relativamente à vertente do trabalho colaborativo, quando a professora 
no final da investigação referiu que: apesar das limitações anteriormente 
referidas, gostou de ter realizado esta experiência; que as sugestões da 
investigadora foram úteis para o desempenho do seu trabalho; que os momentos 
de reflexão a levaram a fazer uma análise crítica das suas práticas, pensando 
com mais profundidade na forma como ensina e nos motivos pelos quais, por 
vezes, ocorrem determinadas situações na sala de aula; e a vontade que 
demonstrou em futuramente aplicar esta metodologia nas suas aulas. Demonstra 
assim ter havido algum desenvolvimento profissional. 
 Relativamente à turma em que decorreu o estudo, foi muito gratificante 
ver o empenho e entusiasmo com que a grande maioria dos alunos aceitou o 
desafio de realizarem projectos que iriam apresentar à turma e que abordariam 
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questões que iriam ser avaliadas na ficha de avaliação sumativa. No entanto, 
talvez devido à faixa etária em que os alunos se encontravam e por ter sido a 
primeira experiência para eles com esta metodologia na disciplina de ciências, 
sentiram-se algumas dificuldades mas também se observaram aspectos 
bastante positivos.  
 As dificuldades sentidas no que respeita aos alunos relacionaram-se 
principalmente com o trabalho em grupo, isto é, de ouvirem as opiniões dos 
colegas e aceitarem os seus pontos de vista, levaram por vezes a situações de 
desentendimento entre os seus elementos. Esta dificuldade, apesar de se fazer 
sentir ao longo de toda a implementação da Metodologia de Projecto, foi-se 
atenuando aula a aula, à medida que iam percebendo que não chegando a 
consenso não iriam cumprir os prazos estipulados.  
 Os aspectos positivos estão relacionados com as aprendizagens 
realizadas e o desenvolvimento de competências. Foi muito interessante 
observar o entusiasmo com que, na generalidade, os alunos procuravam as 
informações que precisavam e depois discutiam a pertinência das mesmas para 
os seus trabalhos, construindo assim o seu próprio conhecimento. O barulho que 
se sentia na sala de aula e que por vezes levava a professora a chamar a 
atenção, era resultante das discussões dos alunos acerca dos seus trabalhos e 
das suas tarefas, constituindo-se assim um verdadeiro ambiente de trabalho 
onde se sentia que havia gosto por aprender. 
 Também o espírito de entreajuda, a responsabilidade e a autonomia que 
os alunos revelaram ao longo da realização dos projectos, como a preocupação 
demonstrada por alguns que, apercebendo-se da necessidade de cumprimento 
dos prazos estipulados fizeram a pesquisa em casa, trazendo-a na aula seguinte 
para adiantarem o trabalho, ou a preocupação demonstrada com a preparação 
da apresentação dos trabalhos à turma, tendo o cuidado de falar sobre os vários 
conteúdos recorrendo o mínimo à leitura das informações escritas nos cartazes, 
foram competências desenvolvidas pelos alunos ao longo deste estudo. 
 Assim, tendo em conta os aspectos positivos apresentados e as 
dificuldades sentidas na implementação da Metodologia de Projecto na disciplina 
de Ciências da Natureza, a investigadora considera que, na globalidade, os 
resultados foram bastante positivos, tanto ao nível da aquisição de 
conhecimentos científicos e do desenvolvimento de competências nos alunos, 
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como do trabalho colaborativo realizado entre a investigadora e a professora que 









Este estudo teve como principal objectivo compreender se a 
implementação da Metodologia de Projecto nas aulas de Ciências da Natureza 
do 2º ciclo do Ensino Básico, permitiu motivar e envolver os alunos activamente 
na sua aprendizagem com vista à apropriação de conhecimentos científicos e ao 
desenvolvimento de competências relacionadas com a autonomia, o 
pensamento crítico, o espírito de entreajuda e o gosto por aprender. Pretendeu-
se ainda perceber se o trabalho colaborativo desenvolvido com a investigadora 
num contexto de supervisão, contribuiu para o desenvolvimento profissional da 
professora participante.  
Tomando como pressuposto que a educação em ciência se deve basear 
num ensino centrado no aluno, partindo das suas percepções, ideias e 
representações através de metodologias que promovam a construção do 
conhecimento (DEB, 2001b), importava perceber se a concepção e o 
desenvolvimento de projectos, contribuía para que os alunos aprendessem a 
abordar de forma abrangente o mundo que os rodeia, no que respeita a 
conteúdos curriculares relacionados com a ciência e fossem capazes de 
encontrar soluções para os problemas em estudo. 
A análise dos dados obtidos conduziu a algumas conclusões acerca das 
potencialidades do desenvolvimento de projectos realizados através da 
Metodologia de Projecto, no ensino das ciências. Assim, na generalidade 
constatou-se que a concretização de projectos permitiu o desenvolvimento de 
competências em diferentes domínios como o do conhecimento, do raciocínio, 
da comunicação e das atitudes, indo assim ao encontro do que é preconizado 
pelo documento Competências Essenciais (DEB, 2001b). 
Uma vez que o presente estudo foi desenvolvido numa escola privada, 
onde os conteúdos são obrigatoriamente leccionados segundo a planificação 
existente, houve necessidade de que a selecção do tema ou problema estudado 
pelos alunos partisse da investigadora e da professora, tendo no entanto a 
escolha dos problemas parcelares partido dos alunos e dos seus interesses. De 
acordo com Leite et al., (1990), para que o ensino centrado em problemas e 
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projectos seja vantajoso para os alunos no sentido de tirarem partido das suas 
experiências, deve ser o professor a “seleccionar problemas que, pelo seu valor 
exemplar, tenham um significado científico e/ou metodológico para os discentes” 
(p. 26). 
Actualmente, o Curriculo Nacional do Ensino Básico (2001b), bem como a 
comunidade educativa em geral defendem uma perspectiva construtivista da 
aprendizagem, em que os alunos são agentes activos na construção do seu 
próprio conhecimento, e o professor assume o papel de orientador, facilitador e 
impulsionador dessa construção de conhecimento. Gardner (2000) refere que a 
realização de projectos pelos alunos na sala de aula é uma actividade que, por 
ser realizada em grupo, favorece o diálogo, a discussão e a partilha de 
experiências, proporcionando a organização de conceitos previamente 
existentes e a sua utilização ao serviço da construção de novos conhecimentos.  
A natureza da Metodologia de Projecto incentivou os alunos à pesquisa e 
à investigação em diversas fontes de informação, a fim de conseguirem de forma 
autónoma ultrapassar as dificuldades com que se deparam na realização dos 
projectos. A análise dos dados obtidos revelou que esta metodologia permitiu 
que os alunos, partindo dos seus conhecimentos prévios levantassem questões 
às quais gostassem de dar resposta, planeassem o trabalho a desenvolver, 
escolhessem os recursos a utilizar, recolhessem, seleccionassem, 
interpretassem e organizassem as informações, promovendo o envolvimento na 
realização dos projectos, construindo assim o seu próprio conhecimento, através 
do confronto das produções dos conhecimentos e das resoluções possíveis para 
os problemas, favorecendo a análise e a articulação com novos conhecimentos 
(Leite et al., 1989; Castro e Ricardo, 1992 e Galvão et al., 2001). Neste contexto, 
o ambiente de partilha, de discussão de pontos de vista e de reflexão crítica 
vivido nas aulas, favoreceu o desenvolvimento do pensamento crítico nos alunos 
e constituiu um contributo importante para se tornarem cidadãos activos e 
críticos da sociedade (Galvão et al., 2001).   
A dinâmica da Metodologia de Projecto revelou-se particularmente bem 
adaptada para o estudo de assuntos relacionados com as ciências, dada a 
facilidade com que se estabelecem relações entre os conhecimentos científicos 
e as situações da vida real. Como o tema estudado, Alimentação equilibrada, faz 
parte da realidade dos alunos e é revestido de importância social, uma vez que 
 115 
 
constitui uma necessidade para o ser humano a procura de respostas para as 
questões definidas, foi um elemento facilitador do desenvolvimento de 
competências científicas. 
Os projectos realizados pelos alunos permitiram estabelecer relações com 
outras áreas disciplinares, assumindo assim uma natureza transversal e 
integradora de diversos saberes, na medida em que foi possível trabalhar várias 
áreas do currículo, com maior ênfase na relação estabelecida com Língua 
Portuguesa, Educação Visual e Tecnológica, Tecnologias de Informação e 
Comunicação e Formação Cívica. Como refere Ponte (1987), os temas ou 
problemas oriundos da vida real, isto é com origem na comunidade ou no meio 
envolvente, têm normalmente uma natureza global, cuja resolução ou estudo 
precisa do contributo de diversas áreas disciplinares.  
Ao longo do desenvolvimento dos projectos, os alunos tiveram ainda 
oportunidade de mobilizar/desenvolver competências sociais como a autonomia, 
a responsabilidade e o espírito de entreajuda.  
De acordo com as orientações curriculares em vigor, estas competências 
deverão ser desenvolvidas ao longo de toda a escolaridade do Ensino Básico. O 
envolvimento dos alunos em todas as etapas do projecto, desde o empenho 
demonstrado na pesquisa, selecção e sintetização da informação, passando pela 
execução dos projectos, terminando com a apresentação dos mesmos à turma, 
demonstrou autonomia e responsabilidade, especialmente no que respeita ao 
cumprimento das diferentes tarefas dentro dos prazos estabelecidos.  
O trabalho em grupo obrigou os alunos a assumirem em conjunto a 
responsabilidade pela realização das diferentes tarefas e consequentemente a 
negociarem os seus papéis dentro do grupo. O facto de os alunos terem 
diferentes formações, conhecimentos, experiências, aptidões e, por isso, 
diferentes estratégias de abordagens aos problemas que se encontravam a 
estudar, foram por vezes motivo de discórdia e de desentendimento entre os 
vários elementos. No entanto, devido à existência de um objectivo comum, estas 
situações foram resolvidas e ultrapassadas dentro dos próprios grupos, com 
escassas intervenções da professora. Esta dinâmica de trabalho proporcionou 
também que alunos desenvolvessem relações de ajuda. Considerando o 
obrigatório cumprimento dos prazos, imposto pela data de realização da ficha de 
avaliação sumativa, os alunos demonstraram ao longo do trabalho, um grande 
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espírito de entreajuda que foi fundamental para que os objectivos fossem 
cumpridos.  
Também o emprego das palavras gostei, divertido e giro, que os alunos 
empregaram na avaliação final dos trabalhos, revelou que sentiram, ao longo do 
desenvolvimento dos projectos, gosto por aprender. Estas competências 
contribuem para a aquisição de princípios e valores, como o respeito pelo saber 
e pelos outros, conduzem à construção da identidade dos alunos (Galvão et al., 
2001) e são essenciais numa sociedade em que cada vez mais se valoriza o 
trabalho em equipa. 
Ao longo da implementação da Metodologia de Projecto a professora 
acompanhou continuamente o trabalho dos alunos, revelou-se atenta às 
necessidades e problemas de cada grupo e constituiu um recurso para os 
grupos, esclarecendo dúvidas que pontualmente surgiam. Por vezes também 
houve necessidade de mediar pequenos episódios de discórdia e 
desentendimento entre os alunos. Além dos aspectos referidos, também 
promoveu nos grupos momentos de reflexão e avaliação do trabalho 
desenvolvido, assumindo assim, essencialmente um papel de orientadora do 
processo de aprendizagem dos alunos. No entanto, desempenhou outros papéis 
como líder do grupo-turma, coordenadora da actividade dos pequenos grupos, 
conselheira, recurso, facilitadora de contactos, consultora técnica, entre outros 
(Castro & Ricardo, 1992). De acordo com e Leite et al., (1989) “O exercício da 
Pedagogia do Projecto faz o professor desempenhar determinadas funções e 
papéis na turma, introduzindo radicais mudanças nas tradicionais relações 
professor/aluno” (p.79). 
O trabalho colaborativo que ocorreu entre a investigadora e a professora 
foi fundamental na preparação e implementação da Metodologia de Projecto. As 
sessões que antecederam a implementação desta metodologia serviram para a 
elaboração criteriosa da planificação das actividades a desenvolver e para a 
preparação de todos os materiais necessários. Estes foram alvo de uma reflexão 
conjunta, no sentido de avaliar se despertariam a curiosidade e motivariam os 
alunos para o tema Alimentação Equilibrada, sobre o qual iriam desenvolver os 
seus projectos. Estas sessões também permitiram à investigadora conhecer 




O envolvimento da professora na implementação da Metodologia de 
Projecto e o trabalho conjunto desenvolvido com a investigadora parece terem 
proporcionado um processo de auto-formação. O testemunho da professora na 
segunda entrevista, realça esta dimensão formativa, quando reconhece que o 
trabalho colaborativo foi importante, porque a fez reflectir na sua prática, na 
forma como ensina e nas situações que ocorrem na sala de aula com mais 
profundidade e também porque veio enriquecer a sua prática pedagógica.  
 A partilha desta experiência permitiu à professora e à investigadora uma 
maior consciencialização das potencialidades da utilização da Metodologia de 
Projecto na disciplina de Ciências da Natureza. No final do processo a 
professora ficou mais esclarecida e motivada para incluir esta metodologia nas 
suas práticas, o que é cada vez mais necessário especialmente no que respeita 
à aprendizagem em ciência.  
 Relativamente aos efeitos desta experiência no desenvolvimento 
profissional da investigadora, pode dizer-se que foram bastante significativos. 
Este estudo exigiu leituras, reflexões e interacções antes, durante e depois de ter 
terminado. As questões e os desafios que surgiram orientaram a sua actuação 
levando-a por vezes a repensar e reconsiderar as opções metodológicas, como 
por exemplo alguns instrumentos de recolha de dados.  
Também as reflexões em contexto de trabalho colaborativo com a 
professora foram significativas para o desenvolvimento do pensamento crítico, 
que associado à experiência de campo da investigação e a uma visão mais 
globalizante das investigações em geral, permitiram níveis de análise e 
interpretação mais elevados. Exigiram que a investigadora reflectisse no papel 
do trabalho colaborativo no contexto das actuais políticas da educação, como 
forma de promover o sucesso dos alunos e a formação contínua de professores.   
 A realização deste trabalho permitiu também o desenvolvimento de outras 
competências como a capacidade de organização, selecção crítica de 
informação e persistência no trabalho com vista à superação de obstáculos e 
dificuldades, contribuindo assim para uma maior resistência ao excesso de 
trabalho que por vezes existe e também para uma visão mais alargada da 
educação em geral.   
 Os conhecimentos que se aprofundaram através do confronto entre as 
leituras e discussões realizadas, e os resultados obtidos neste estudo sobre o 
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processo de ensino e aprendizagem centrado em conteúdos da disciplina de 
Ciências da Natureza através da Metodologia de Projecto, assim como o 
trabalho colaborativo desenvolvido entre a investigadora e a professora, 
contribuíram para o enriquecimento das práticas pedagógicas e para 
complementar a formação contínua da investigadora e da professora.  
Os resultados desta investigação apoiam a ideia de que a Metodologia de 
Projecto, utilizada na Área Disciplinar de Ciências da Natureza, promove 
momentos de uma significativa educação em ciência através de situações 
ligadas ao real e, por outro lado, a ideia de que o trabalho colaborativo poderá 
constituir-se como elemento facilitador do desenvolvimento profissional das 
professoras envolvidas. 
Considera-se que este estudo poderá servir como uma base de trabalho 
para o desenvolvimento de outros trabalhos colaborativos relacionados com a 
implementação da Metodologia de Projecto em áreas curriculares relacionadas 
com as ciências.  
Como sugestão, para estudos posteriores, parece particularmente 
importante alargar o âmbito da investigação a outras turmas deste nível de 
ensino e a outras escolas com contextos educativos diferentes, para melhor se 
compreenderem as potencialidades desta metodologia no processo de ensino e 
aprendizagem dos alunos na disciplina de Ciências da Natureza. Por outro lado, 
seria interessante alargar o âmbito deste estudo também ao 3º ciclo do ensino 
básico, com as adaptações metodológicas adequadas, uma vez que os alunos 
apresentam características diferentes por se encontrarem noutra fase do seu 
desenvolvimento. 
Seria também desejável o desenvolvimento de estudos similares em 
outras áreas disciplinares, com vista ao desenvolvimento das competências 
gerais, específicas e sociais preconizadas no Currículo Nacional do Ensino 
Básico (DEB, 2001b). 
Por fim, sugere-se que investigações com os pressupostos subjacentes à 
metodologia utilizada nesta investigação, quer ao nível da implementação da 
Metodologia de Projecto, quer ao nível do trabalho colaborativo entre 
investigadores e professores, se realizem também com futuros professores no 
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Guião da 1ª entrevista 
Objectivos: caracterizar a professora; perceber a sua percepção face à 
Metodologia de Projecto e saber quais as suas expectativas. 
 
 
Percurso académico e profissional 
 
 Qual é a tua formação académica? 
 Há quantos anos és professora de Ciências da Natureza? 
 Indica as duas principais razões porque optaste por esta carreira. 
 Como tem sido o teu percurso profissional? 
 Que iniciativas tens tomado para completar a tua formação inicial? 
  Como te sentes como professora de Ciências da Natureza? 
 Quais são as tuas melhores qualidades como professora de Ciências da 
Natureza? 
 Refere um episódio na tua carreira que ilustre a professora que és ou 
procuras ser. 
 
As Aulas de Trabalho de Projecto 
 
 Vais implementar este ano lectivo a Metodologia de Projecto nas tuas 
aulas de Ciências da Natureza. Já o fizeste anteriormente? 
 O que te levou a implementar esta metodologia este ano lectivo?  
 O que é para ti trabalhar em projecto? 
 Como é que consideras que os alunos aprendem ciência (conteúdos 
científicos)? 
 Achas que esta metodologia contribui para a construção do conhecimento 
científico dos alunos? Porquê? 
 Além do conhecimento científico poderão os alunos desenvolver outro tipo 
de competências? Quais? Porquê? 
 Que vantagens pensas que esta metodologia tem para os alunos? E 
desvantagens?  
 Qual vai ser o teu papel na implementação desta metodologia na aula? 
 
  Anexo 1 
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Contribuição da supervisão para o desenvolvimento profissional 
 
 Costumas trabalhar colaborativamente com os teus colegas? A que nível? 
Desde quando?  
 Que vantagens e desvantagens vês nesta forma de trabalho? 
 Em geral, como achas que funcionam este tipo de aulas? (refere não 
apenas as tuas, mas também as dos outros colegas). 
 Refere um episódio marcadamente significativo desta experiência. 






























Guião da 2ª entrevista 
Objectivos: saber se a experiência correspondeu às expectativas; se o 
entendimento que tinha sobre a Metodologia de Projecto se alterou ou não; qual 
o balanço do trabalho realizado; quais as dificuldades sentidas e quais as 
vantagens deste tipo de aulas. 
 
 
As Aulas de Trabalho de Projecto 
 
 As aulas em que foi aplicada a Metodologia de Projecto decorreram 
conforme planeado?  
 Estas aulas correram como esperavas? 
 Sentes-te satisfeita com a forma como correram as aulas?  
 Os objectivos foram alcançados? 
 Como avalias as aulas? 
 Quais as tuas principais preocupações nestas aulas? 
 Quais as dificuldades que encontraste? Ilustra com algum episódio de que 
te recordes. 
 Qual é, do teu ponto de vista, o ambiente vivido nestas aulas?  
 O comportamento/reacção dos alunos foi adequado? 
         Se não: em que alturas? 
         Se sim: Porque diz que foi adequado? Descreve o comportamento. 
 Como achas que os alunos reagiram a esta metodologia de trabalho? Se 
possível, ilustra com alguns episódios.  
 Alterarias alguma coisa em relação àquilo que foi feito durante este 
período? O quê? 
 Porquê? (da próxima vez que utilizares esta metodologia farás algo de 
diferente? O quê?) 
 É mais aliciante trabalhar desta forma com os alunos? Porquê? 
 Aponta as dificuldades que sentiste relacionadas com o trabalho 
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Contribuição da supervisão para o desenvolvimento profissional 
 
  O facto das aulas terem sido preparadas em conjunto com outra 
professora (supervisora) trouxeram vantagens (aspectos positivos)? 
Quais? 
 E desvantagens (aspectos negativos)? Quais? 
 Qual o teu grau de satisfação em relação ao trabalho desenvolvido de 
forma colaborativa com outra professora (supervisora)? 
 Como avalias o desempenho do par de professoras durante este período? 
Porquê?  
 Pretendes continuar a trabalhar colaborativamente com colegas? 
 Sentiste-te constrangida ou inibida pelo facto de estar outra colega na sala 
de aula? 
 Sentes que a tua atitude/comportamento na sala de aula é diferente pelo 
facto de estar lá outra colega? 
 Qual o contributo deste método de trabalho colaborativo para o teu 
desenvolvimento profissional? 




















Registo de observação 
 
Data: ____/____/________        Hora início: ____h____m         Duração: ____m 
Nome do observado: ____________________________________________________ 
Disciplina: ______________________      Ano: _____º      Turma: _____     Sala: _____ 




    Mesas viradas para o quadro 
   Disposição das mesas em U 
   Laboratório 
   Ginásio 
   Ar livre 
   Outro: ________________________ 
 
Planta 











Os intervenientes chegam a horas? 
Professor:    Sim    Não  
Alunos:       Sim    Não  
Outros: _____________ Sim    Não  
 
Quanto tempo é utilizado: 
a) pelo professor, a falar? ________ 
b) pelos alunos a falar? __________ 
c) pelo professor, a resolver tarefas? 
_________________ 
d) pelos alunos, a resolver 
tarefas?________ 
e) inutilmente? _________________ 
A distribuição temporal das actividades está bem adaptada ao que se pretende com 
este estilo de aula? 
 
 










Qualidade das instruções de trabalho 
As instruções de trabalho dadas aos alunos, ao longo da aula, são claras e rigorosas?  
 
 







































PLANIFICAÇÃO DO PROJECTO 
 
 
TEMA: __________________________________________________________  
Ano: ____ Turma: ______ Grupo: _______ 





































































TRABALHO DE PROJECTO 
Ficha individual de avaliação intermédia 
 
     Nome: _______________________________________________  Nº ____ Turma _____  




É importante reflectires sobre a forma como estás a progredir neste projecto. 




1. Estou a desenvolver o meu trabalho:  
 
Apenas nas aulas de Ciências  
Nas aulas de Ciências e de Área de projecto  
Fora das aulas e em grupo  









Jornais, revistas  
Inquéritos / entrevistas  
Televisão e vídeo  
Visitas e contactos  
Outros. Quais?  _______________________  
   
 
 

















5. Em relação ao comportamento, durante este trabalho penso que: 
 
 






Tenho sido responsável     
Tenho cuidado do material     
Tenho ajudado a resolver conflitos no 
grupo 
    
Cumpri as tarefas que me estavam 
destinadas 
    
Empenhei-me em realizar, o melhor 
possível, essas tarefas. 
    
Fui capaz de ouvir as opiniões dos meus 
colegas. 
    
Contribuí com as minhas opiniões para a 
resolução dos problemas. 
    
O meu grupo tem colaborado nas 
tarefas. 




6.  Estou a gostar de trabalhar neste projecto:     Sim               Não 
 




















TRABALHO DE PROJECTO 




Problema do projecto do grupo: ______________________________________ Data _____ 
 
 
É importante reflectirem sobre a forma como tem decorrido o trabalho no grupo,  






































 Quais são os problemas que o grupo não consegue resolver? 
 
 














































   



















TRABALHO DE PROJECTO 
Ficha individual de avaliação final 
 
     Nome: _______________________________________________  Nº ____ Turma _____  
     Problema do projecto do grupo: ____________________________________ Data _____ 
 
É importante reflectires sobre a forma como participaste neste projecto. Coloca  
uma cruz (X) na resposta mais adequada.              
 
 
1. A minha forma de participar neste projecto foi sobretudo:  
 
Pesquisar na internet  
Trabalhar no computador  
Escrever textos  
Fazer entrevistas  
Fazer cartazes  
Desenhar e pintar  
Construir uma maqueta  
Ler textos ou livros  
Participar numa peça de teatro  
Tirar fotografias  
Montar uma exposição  
Outra.  Qual? ________________________  
 
 
2. Coloca uma cruz (X) na resposta mais adequada ao teu trabalho:  
   
      2.1      Avaliação da minha participação nas actividades: 
 
     Satisfaz Bem                   Satisfaz                       Não Satisfaz 
      
 
     2.2.      Avaliação do meu trabalho no grupo: 
 
                       Satisfaz Bem                   Satisfaz                       Não Satisfaz 
      
 
2.3. A relação entre os colegas do grupo foi: 
 
                 Boa                       podia ter sido melhor 
  
                        
2.4. Avaliação do meu trabalho de pesquisa 
 
             Satisfaz Bem                     Satisfaz                   Não Satisfaz 
 
 




2.5. Trabalhei melhor: 
 
                  Individualmente                  em grupo 
 
 
2.6. Com este trabalho consegui melhorar os meus hábitos alimentares de  
forma: 
 




3. Coloca uma cruz (X) na hipótese mais adequada à tua participação: 
 






Fui responsável     
Cuidei do material     
Ajudei a resolver conflitos no grupo     
Cumpri as tarefas que me estavam 
destinadas 
    
Empenhei-me em realizar, o melhor 
possível, essas tarefas. 
    
Tomei em conta as opiniões dos meus 
colegas. 
    
Contribuí com as minhas opiniões para a 
resolução dos problemas. 
    
 
 








5. Gostaste de participar neste Projecto?    Sim             Não 
 










                                             TRABALHO DE PROJECTO 
                                          Ficha colectiva de avaliação final 
 
Grupo: _____ 
Problema do projecto do grupo: ___________________________________ Data _____ 
 
 
É importante reflectirem sobre a forma como tem decorrido o trabalho no grupo,  









































































































Assinalem com uma cruz (X) a classificação que atribuiriam ao vosso trabalho. 
 
                         Não Satisfaz …….    
                         Satisfaz Pouco ….  
                         Satisfaz ………….  
                         Bom ……………...  
                         Muito Bom ………  
 
 





























TRABALHO DE PROJECTO 
 









1- Identificação do problema (assinalar com uma cruz). 
 
  Observações 
Com a participação de todos.   
Houve líderes na discussão.   
Com bastante orientação do professor.   
Todos os alunos chegaram a acordo.   
Houve dificuldades em chegar a consenso.   
Os alunos souberam expor as suas ideias.   
Houve alguma confusão na exposição de ideias.   







2- Desenvolvimento do projecto: pesquisa e recolha de informação. 
 
  Observações 
Esta etapa foi realizada por todos os alunos.   
Esta etapa foi realizada só por alguns alunos.   
Os dados recolhidos são relevantes.   
Os dados recolhidos são diversificados.   
Está a haver alguma dificuldade.   








Grupo: ___   Elementos do grupo: _____________________________________ 
Problema do projecto do grupo: ______________________________________ 
Data _____________ 


















Aluno NS S SB NS S SB NS S SB NS S SB NS S SB 
                
                
                
                






























TRABALHO DE PROJECTO 




Problema do projecto do grupo: ______________________________________ Data _____ 
 
 







ao nível dos 












conceitos ou das 
informações 
Apresentação 











Os elementos do 




do seu trabalho; 




do grupo têm um 
conhecimento 
deficiente do 
conteúdo do seu 




A maioria dos 
elementos do 
grupo revela um 
bom 
conhecimento do 
conteúdo do seu 





grupo revelam um 
conhecimento 
profundo do 


























































entre a maioria 

























































A informação é 




A maior parte da 
informação é lida 
em vez de ser 
apresentada 
 
A informação é 
apresentada mas 
acompanhada da 
leitura de algumas 
notas 
 
A informação é 










e ineficaz na 
captação da 




alguns percalços e 
nem sempre 
eficaz na captação 




alguns percalços mas 
eficaz na captação da 





percalços e eficaz 
na captação da 


















pouco criativa ao 
nível da 






criativos ao nível da 















Não respeita o 
tempo ou por 





o período temporal 





período temporal que 
lhe estava destinado 



















durante a maior parte 
da apresentação, 
com inflexão e 
expressividade 
Discurso audível 
durante toda a 
apresentação, boa 






















    






































- Consulta de diversas fontes de 
informação, como: folhetos 
informativos, livros, manuais 
escolares, internet,  professora 
de Ciências da Natureza; 
-  Produção de textos a partir da 
informação recolhida; 
- Comunicação oral ao longo do 





- Identificação de valores  
  numa régua graduada. 
 




- Efectuar medições; 
- Fazer esquadrias; 
- Elaborar cartazes com 
fins comunicativos;  
- Montagem de uma    
exposição. 
 
Área de Projecto 
 
Desenvolvimento do projecto, 
envolvendo os alunos em todas 
as fases: 
 
 Escolha do tema/problema; 
 Formulação dos problemas 
parcelares; 
 Planeamento do trabalho; 
 Pesquisa, selecção e 
sintetização da informação; 
 Pontos de situação; 
 Execução do trabalho; 









 Criar hábitos de consulta e 
de trabalho com fontes de 
informação distintas; 
 Desenvolver a capacidade 
de tratamento e 
organização da informação 
escrita; 
 Desenvolver a capacidade 
de produção escrita; 
 Desenvolver a capacidade 




O trabalho desenvolvido 
permitiu: 
 




 Respeitar as opiniões dos 
outros; 
 Desenvolver o 
pensamento crítico; 
 Desenvolver a capacidade 
de reflexão; 
 Resolver problemas. 
Ciências da Natureza 
 
 Interpretar a roda dos 
alimentos; 
 Distinguir alimentos 
saudáveis de alimentos não 
saudáveis; 
 Distinguir alimentação 
equilibrada de 
desequilibrada;  
 Reconhecer que o fast-food 
proporciona uma 
alimentação desequilibrada; 
 Reconhecer que os aditivos 
alimentares são prejudiciais 
à saúde; 
 Reconhecer a importância 
dos rótulos dos alimentos; 
 Identificar processos 
correctos de preparação 
dos alimentos . 
TIC 
Utilização do computador para: 
 
 Pesquisa de informação; 


























































Dados obtidos na ficha individual de avaliação intermédia 
 
1. Estou a desenvolver o meu trabalho:  
 
Apenas nas aulas de Ciências 0 
Nas aulas de Ciências e de Estudo Acompanhado 20 
Fora das aulas e em grupo 4 
Fora das aulas e individualmente 9 
 
 





Jornais, revistas 5 
Inquéritos / entrevistas 0 
Televisão e vídeo 0 
Visitas e contactos 0 
Outros. Quais?  _______________________ 0 
   
 
3. A recolha de dados está a ser feita:       em grupo- 5         individualmente-16           
 
 
     4.     O plano de trabalho está a ser cumprido:          sim- 19                não- 2 
 
 
     5     Em relação ao comportamento, durante este trabalho penso que: 
 






Tenho sido responsável 2 10 8 1 
Tenho cuidado do material 14 6 1 0 
Tenho ajudado a resolver conflitos no grupo 2 9 9 1 
Cumpri as tarefas que me estavam 
destinadas 
5 10 4 2 
Empenhei-me em realizar, o melhor 
possível, essas tarefas. 
6 10 3 2 
Fui capaz de ouvir as opiniões dos meus 
colegas. 
14 2 5 0 
Contribuí com as minhas opiniões para a 
resolução dos problemas. 
6 10 4 1 








6.  Estou a gostar de trabalhar neste projecto:     Sim- 19              Não- 2 
 
6.1. Porquê?  
 
Grupo 1 
Alunos que referiram sim Alunos que referiram 
não 
 
- Apesar de algumas pessoas do meu grupo não  
   trabalharem, nós estamos a conseguir fazer o trabalho e  
   eu estou a gostar de trabalhar neste projecto. 
- Apesar do meu grupo não se portar muito bem, estou a  
   gostar de trabalhar em projecto, porque é interessante de  
   aprender e ajuda-nos a fazer a combinação dos alimentos  
   e a comer melhor. 
- Sim, porque é giro estar a aprender para que é que serve a  
   roda dos Alimentos. 
 
 
- Porque não gosto de 




Todos os alunos referiram sim, porque: 
 
- Porque aprendo mais coisas. Também gosto de pesquisar e ir à procura das coisas  
  para o trabalho, mas os meus colegas brincam um bocadinho e às vezes não  
  conseguimos avançar no trabalho. 
- Porque o meu grupo é bom, eu gosto desta matéria e também trabalhar com as  
  pessoas do meu grupo. 
- Porque é uma forma de trabalhar em que não estamos a passar as coisas do quadro  
  mas sim com as nossas pesquisas. É giro aprender com os meus colegas em grupo. 
- Porque está a ser giro trabalhar em grupo, e aprender coisas sobre os alimentos     




Alunos que referiram sim Alunos que referiram 
não 
 
- Porque tenho um grupo que trabalha bem, as pessoas são  
  trabalhadoras e divertidas. 
- Porque gosto muito da disciplina, apesar de fazer algum  
  trabalho sozinha. 
- Porque está a ser giro e a correr muito bem. 
 
 
- não, porque não 






Todos os alunos que referiram sim, porque 
 
- Eu gosto porque os meus colegas variam muito as ideias e são divertidos. 
- Gosto porque o nosso grupo tem muitas ideias giras. 
- Porque é uma diversão. 











Todos os alunos que referiram sim, porque: 
 
- Porque é giro trabalhar em grupo e aprendemos coisas sobre o fast-food. 
- Porque acho que é uma maneira mais divertida de aprender a matéria 
- Porque é interessante aprendemos com as nossas pesquisas. 
- Porque é interessante e divertido aprender desta maneira, vendo o trabalho dos  
   colegas. 
- Porque aprendemos a respeitar as opiniões dos outros e aprendemos com o nosso  










































































































Dados obtidos na ficha colectiva de avaliação intermédia 
 
1. Problemas 
Quais são os problemas que o grupo não consegue resolver? 
 
 
G1 Comportamento de alguns alunos. 
G2 Ás vezes não nos entendemos 
G3 É difícil o entendimento entre os elementos do grupo 





2. As tarefas do grupo 
 
2.1. Que já realizámos   
 
G1 Os textos da distribuição dos alimentos ao longo do dia. 
G2 Procurar informação, colar informação, comprar cartolina, fazer janelas, 
cortar a cartolina. 
G3 Pesquisa e selecção de informação. 
G4 Os textos escritos por nós. 




2.2. Tarefas que não realizámos, mas que estavam previstas: 
 
G1 Comprar a cartolina. 
G2 Nenhuma. 










G3 O cartaz. 






































































Dados obtidos na ficha individual de avaliação final 
 
1. A minha forma de participar neste projecto foi sobretudo:  
 
 G1 G2 G3 G4 G5 Total 
Pesquisar na internet 3 3 3 2 3 14 
Trabalhar no computador 3 2 1 2 3 11 
Escrever textos 2 1 2 1 3 9 
Fazer entrevistas       
Fazer cartazes 2  1  1 4 
Desenhar e pintar  1 2 1 4 8 
Construir uma maqueta       
Ler textos ou livros 1  1 4 2 8 
Participar numa peça de teatro       
Tirar fotografias       
Montar uma exposição  1 2   3 
Outra.  Qual? ________________________       
 
 
2. Coloca uma cruz (X) na resposta mais adequada ao teu trabalho:  
   
      2.1.      Avaliação da minha participação nas actividades: 
 
     Satisfaz Bem- 13                 Satisfaz- 7                     Não Satisfaz-1 
      
 
     2.2.      Avaliação do meu trabalho no grupo: 
 
                       Satisfaz Bem- 11                 Satisfaz-9                       Não Satisfaz-1 
      
 
2.3       A relação entre os colegas do grupo foi: 
 
                 Boa - 8                    podia ter sido melhor-13 
  
                        
2.4. Avaliação do meu trabalho de pesquisa 
 
             Satisfaz Bem- 6                Satisfaz- 14                   Não Satisfaz- 1 
 
  
2.5. Trabalhei melhor: 
 
Individualmente- 8               em grupo- 13 
 
 
      2.6.     Com este trabalho consegui melhorar os meus hábitos alimentares de forma: 
 










3. Coloca uma cruz (X) na hipótese mais adequada à tua participação: 
                                                                                                             






Fui responsável 5 11 3 2 
Cuidei do material 12 6 2 1 
Ajudei a resolver conflitos no grupo 6 7 4 4 
Cumpri as tarefas que me estavam destinadas 10 8 3 0 
Empenhei-me em realizar, o melhor possível, 
essas tarefas. 
10 7 3 1 
Tomei em conta as opiniões dos meus 
colegas. 
8 11 2 0 
Contribuí com as minhas opiniões para a 
resolução dos problemas. 





4. Indica as dificuldades que sentiste durante este projecto:  (H) 
 
G1 - Nenhumas ll 
- Na organização com o grupo l 
- dizerem que não sei pintar l 
G2 - Nenhumas ll 
- falta de tempo para procurar informação l 
- falta de tempo para passar o texto l 
  
G3 - Nenhumas l 
- trabalhar com alguns elementos do grupo ll 
- falta de colaboração de elementos do grupo l 
 
G4 - Nenhumas llll 
 
G5 - a pesquisa na internet l 
- Nenhumas ll 
- Relação com os colegas I 

















5.1.  Porquê?  
 
G1 - Porque foi um tema giro e além disso aprendi muito com ele 
- Porque foi divertido e passei a saber mais sobre a alimentação equilibrada 
- Aprendi mais sobre a nossa alimentação, que não podemos exagerar muito dos  
  grupos. 
- Porque aprendi que devemos preferir os alimentos de origem vegetal e também 




- Foi uma maneira divertida de aprender e ao mesmo tempo convivi com os meus  
  colegas. 
- Aprendi a pesquisar e a escolher os alimentos. Acho que aprendi a comer melhor. 
- Porque eu aprendi coisas que não sabia sobre a alimentação equilibrada e foi giro    
  trabalhar em grupo. 




- Porque trabalhei bem e gostei de termos um bom trabalho. 
- Aprendi bastante apesar de ter trabalhado por vezes sozinha. 
- Porque aprendi o que é uma alimentação equilibrada e para que servem os rótulos  
  das embalagens.  
- Porque gostei do resultado final. Aprendi coisas sobre a alimentação saudável e 




- Porque aprendi mais e tive melhor conhecimento. 
- Porque aprendi mais sobre os alimentos e de uma forma mais gira.   
- Porque gostei como eles me trataram (Magda) 
- Porque gostei de trabalhar neste grupo. Tivemos ideias giras e trabalhámos todos  
  bem.    




- Porque aprendi com os meus colegas. Foi giro trabalhar em grupo. 
- Porque gosto de trabalhar em grupo. 
- Gostei do tema e aprendi coisas sobre o fast-food. 
- Achei divertido aprender com os meus colegas. 






























Dados obtidos na ficha colectiva de avaliação final 
1. Problemas 
 
           Houve problemas que o grupo não conseguiu resolver? 
 
G1 Sim Comportamento de alguns colegas. 
G2 Sim Nunca estamos a concordar. 
G3 Sim É difícil o entendimento entre os colegas do grupo. 
G4 Não  
G5 Sim Às vezes não nos entendemos 
 
 
2. Avaliação de métodos e processos de trabalho. 
 
















G1 Sim Porque atingimos os objectivos. Não nos dar-
mos muito bem 
Não  Não Porque não nos 
damos bem 
G2 Sim Porque soubemos a matéria toda e 
a apresentação e o aspecto do 
trabalho correu bem. 
Um rasgo na 
cartolina 
Sim Com um texto em 
cima do rasgo para 
disfarçar 
Sim Porque nos demos 
bem e trabalhámos 
bem 
G3 Sim Conseguimos que os colegas 
percebessem a matéria.  
pesquisa Sim Uma pessoa do 
grupo pesquisou 
Não Porque não nos 
damos muito bem 
G4 Sim Foram bem distribuídas as tarefas e 
o trabalho correu bem. 
A esquadria na 
cartolina 
Sim Fomos tirar as 
dúvidas com o 
professor de EVT 
Sim Porque nos 
entendemos bem e 
fizemos um bom 
trabalho. 
G5 Sim Porque conseguimos apresentá-
lo a tempo. Ficou bem feito e 
bem apresentado. 
pesquisa Sim com uma melhor 
distribuição das 
tarefas 
Sim Porque no fim 
acabou tudo bem e 
a relação foi positiva 











                  
Porquê? 





G1 Satisfaz sim Para aprendermos de uma forma 
mais divertida. 
Para nos dar-mos melhor. Mas não 
conseguimos… 
Aceitar a opinião dos outros. 
A pesquisar, a escolher 
informações. 
 
Aprendemos para que serve a 
roda dos alimentos. 
Sim, mas com 
outros colegas. 
G2 Bom. sim Porque aprendemos matéria e 
através do trabalho aprendemos a 
trabalhar em grupo, aprendemos a 
lidar com as opiniões dos colegas. 
 
Aprendemos os hábitos que 
devemos ter na alimentação e 
os alimentos saudáveis. 
Sim. 
G3 Bom sim Nós aprendemos o que são 
aditivos. 
Aprendemos quais é que são 
os aditivos… 
Sim, mas com 
outro grupo. 
 
G4 Muito Bom sim Aprendemos como é que se 
preparam os alimentos de maneira 
mais saudável. Aprendemos a 
pesquisar, a seleccionar 
informação, a fazer um cartaz e a 
trabalhar mais ou menos em grupo. 
Aprendemos a ter uma 
alimentação saudável e a 
respeitar a opinião dos outros 
colegas. 
Sim 
G5 Bom sim Porque aprendemos que afinal o 
fast-food faz mal e aprendemos a 
trabalhar em grupo. 
A fazer uma alimentação 
saudável. 
Sim porque 









Dados obtidos na grelha de observação do trabalho em grupo 
  
 
1. Identificação do problema (assinalar com uma cruz). 
 
 G1 G2 G3 G4 G5 
Com a participação de todos.  X X X X 
Houve líderes na discussão. X  X  
 
 
Com bastante orientação do professor.     
 
 
Todos os alunos chegaram a acordo.  X X 
 
X X 
Houve dificuldades em chegar a consenso. X     
Os alunos souberam expor as suas ideias.  X X X  
Houve alguma confusão na exposição de ideias. X    
 
X 




2. Desenvolvimento do projecto: pesquisa e recolha de informação. 
 
 G1 G2 G3 G4 G5 
Esta etapa foi realizada por todos os alunos.    X X 
Esta etapa foi realizada só por alguns alunos. X X X   
Os dados recolhidos são relevantes.  X X X X 
Os dados recolhidos são diversificados. X X X X X 
Está a haver alguma dificuldade. X     


















Aluno NS S SB NS S SB NS S SB NS S SB NS S SB 
A X   X   X   X    X  
B   X   X   X   X  X  
C   X   X   X   X  X  
D X    X  X   X    X  
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Aluno NS S SB NS S SB NS S SB NS S SB NS S SB 
A   X X    X   X   X  
B  X   X    X   X  X  
C   X   X   X   X  X  
















Aluno NS S SB NS S SB NS S SB NS S SB NS S SB 
A   X   X   X   X  X  
B  X   X   X   X   X  
C X   X   X    X   X  
















Aluno NS S SB NS S SB NS S SB NS S SB NS S SB 
A  X   X   X   X   X  
B  X    X   X   X  X  
C   X  X    X   X  X  
















Aluno NS S SB NS S SB NS S SB NS S SB NS S SB 
A  X   X   X   X   X  
B X    X   X   X   X  
C  X   X   X   X   X  
D   X  X    X   X  X  


















1. Lê, consulta o quadro e responde.  
 
O Luís apresenta sinais de raquitismo. O médico aconselhou-o a fazer uma 




1.1 Indica dois alimentos do quadro que o Luís deve incluir na sua dieta. 
______________________________________________________________ 
 




1.3 A Cristina tem excesso de peso e pode vir a sofrer de diabetes. Indica dois 
alimentos do quadro que ela deve evitar. 
______________________________________________________________ 
 
1.4 O Rui constipa-se com facilidade. Precisa de reforçar a sua dieta com 
vitamina C. Indica dois alimentos do quadro que ela deverá consumir com 
frequência. ____________________________________________________ 
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2. Estabelece a correspondência correcta entre os nutrientes referidos na coluna I 




COLUNA I COLUNA II 
  
A – Lípidos 1 - Plástica 
B – Prótidos  
C – Vitaminas 2 - Protectora/reguladora   
D - Sais minerais  










3.1 Estas duas crianças vivem em climas diferentes e por esse motivo devem ter 
alimentações diferentes. Qual o nutriente que a criança A deve ingerir em grande 
quantidade? _____________________________________________ 
 





4. A carência de vitaminas no organismo provoca doenças chamadas 
avitaminoses. 
















5. Completa a lista de palavras com os minerais correspondentes às afirmações. 
 
 5.1 - Evita a cárie                                   _ L _ _ _ 
 5.2 - Essencial ao crescimento  _ _ _ C _ _ 
5.3 - Evita o bócio                                  _ O _ _ 
5.4 - Constituinte do sangue _ _ _ R _ 
 
 
6. Para escolher correctamente os nossos 
alimentos devemos utilizar a roda dos 
alimentos. 
  
6.1 Porque se encontra o esquema dividido 





6.2 Quais os alimentos que deves comer: 








6.3 Quais os grupos do esquema que te fornecem essencialmente proteínas? 
______________________________________________________________ 
 








Ementa A Ementa B Ementa C 
 
-Salsichas e ovo 
estrelado com arroz 
- Iogurte 





- Filetes de pescada 
com batata frita 
- Pão de trigo 
- Bola de Berlim 
- Ice Tea 
 
- Sopa de legumes 
- Bife grelhado com 
arroz e salada 



















7.3 Corrige as ementas que consideras não contribuírem para uma alimentação 
equilibrada. 
 













8. A água é muito importante na nossa alimentação. Das frases que se seguem 
assinala com uma cruz (X) as que explicam essa importância. 
 
_____ A água faz parte de todos os líquidos orgânicos, como o sangue e a saliva.  
_____ A água faz falta para o nosso duche diário. 
_____ A água contribui para a forma e o volume do corpo, sendo o seu principal 
constituinte. 
_____ A água existe na Natureza nos estados sólido, líquido e gasoso. 




9. Comenta a afirmação: “ Coma bem, viva melhor!” 
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________ 
 
